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SOMMAIRE 
 
La présente étude cherche à comprendre l’organisation du jeu libre d’élèves de maternelle. 
Cet objet de recherche émerge d’un constat selon lequel le temps consacré au jeu à 
l’éducation préscolaire est de moins en moins grand, au profit d’une approche dite 
scolarisante. Pourtant, le jeu occupe une place prépondérante dans le Programme de 
formation de l’école québécoise. De plus, ses impacts sur le développement global de 
l’enfant ont été largement étudiés. Malgré tout, des avis gouvernementaux et scientifiques 
soulèvent cette problématique et tentent de redonner au jeu libre une place de choix dans 
les pratiques enseignantes à l’éducation préscolaire. Afin de mieux cerner et comprendre le 
jeu libre d’élèves de maternelle, nous avons décidé d’aller observer des élèves dans leurs 
classes, au plus près de leur réalité, afin de décrire et contextualiser leurs jeux. Le cadre de 
référence a permis de décrire, tout d’abord, les caractéristiques et les types de jeu. Par la 
suite, trois aspects principaux ayant un impact sur l’organisation du jeu ont été abordés: les 
interactions sociales, l’environnement (spatial, matériel et temporel) et les règles. Ces 
éléments permettent de répondre aux questions suivantes : À quoi les enfants jouent-ils? 
Avec qui? Avec quoi? Où? Comment? Les réponses à ces questions permettront de 
contextualiser le jeu des élèves de maternelle, de rendre compte de l’influence des 
interactions sociales sur l’organisation du jeu et d’analyser l’émergence des règles en 
situation de jeu. L’ethnographie est l’approche méthodologique favorisée afin de répondre à 
ces trois objectifs. En adoptant une posture d’observatrice participante, des observations 
riches, pertinentes, authentiques et ancrées ont pu être réalisées auprès d’élèves de 
maternelle. La rédaction de vignettes descriptives, soutenus par des entretiens 
ethnographiques auprès des personnes enseignantes, ont mené à une analyse des données 
par une théorisation ancrée. En effectuant des aller-retours entre les observations et le 
terrain, l’analyse a permis de mettre en lumière la manière qu’ont les enfants de s’organiser 
principalement au regard des partenaires choisis, du scénario encadrant le jeu, mais aussi 
des  règles connues à l’avance et des règles inventées en cours de jeu. De cette analyse ont 
également émergé deux aspects n’ayant pas été considérés de prime abord comme ayant un 
impact sur l’organisation du jeu : le jeu ritualisé et la tricherie. 
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INTRODUCTION 
 
Le jeu : une voie à privilégier pour le développement global de l’enfant. Cette 
affirmation me semblait de prime abord comme un allant de soi
1
. En fait, il ne s’agissait 
même pas au départ, dans ma pratique, d’un questionnement. Retraçons donc brièvement le 
cheminement qui m’a amenée à m’intéresser à  ce sujet.  
J’ai rapidement eu à côtoyer des élèves d’âge préscolaire. En effet, dès la fin de mes 
études, le hasard a fait que presque tous les remplacements que j’ai eu à faire avant de 
prendre mon poste ont été faits au préscolaire. De plus, cette jeune clientèle m’était 
familière puisque j’ai également beaucoup œuvré en milieu de garde. Au terme de mes 
études de premier cycle, je recevais de la part de la Faculté une offre de poursuivre ma 
formation aux études supérieures. N’ayant pas d’objet d’étude précis a priori, il était 
toutefois certain que je désirais m’intéresser aux jeunes enfants. Suite au choix de ma 
direction de recherche et à quelques discussions, une problématique m’a été présentée et je 
me suis tout de suite sentie concernée : le jeu serait-il vraiment de moins en moins présent à 
l’éducation préscolaire? Cette réflexion inquiétante m’a amenée à ancrer de plus en plus cet 
intérêt dans ma pratique.  Je me suis donc mise à lire sur ce sujet et, en effet, ce constat 
semblait être présent autant ici, qu’à l’international.  
La première alarme a été sonnée à la lecture du rapport de Miller et Almon (2009), 
qui met en lumière l’importance du jeu à l’éducation préscolaire, mais aussi la place de plus 
en plus marquée qui est donnée aux apprentissages scolaires et aux tests mis en place pour 
évaluer les compétences des jeunes élèves. Ce constat à l’international est également 
présent au Canada. Récemment, le Conseil des ministres de l’Éducation du Canada a, lors 
de la Conférence mondiale sur l’éducation et la protection de la petite enfance, fait une 
déclaration qui cherche à redorer l’image du jeu à l’école. Ils affirment : « Le CMEC croit à 
la valeur et l’importance intrinsèques du jeu et de son lien avec l’apprentissage. […] Pour 
                                                          
 
1
 La première personne sera utilisée ici pour « camper » de façon très personnelle, les intérêts nous ayant 
motivée à entreprendre cette démarche de recherche. Par la suite, nous poursuivrons durant tout le mémoire 
avec l’utilisation du « nous » représentant la communauté de chercheurs.   
10 
offrir ce type d’enseignement, les éducatrices et éducateurs doivent intentionnellement et 
consciemment créer un milieu d’apprentissage par le jeu, parce qu’un enfant qui joue est un 
enfant qui apprend » (2010, p. 1).  
Encore plus près de chez nous, un récent Avis du Conseil supérieur de l’éducation 
(2012) affirme qu’il est primordial de redonner au jeu libre une place de choix dans les 
pratiques enseignantes à l’éducation préscolaire. Il semble donc y avoir une urgence de 
redonner au jeu une place de choix dû à la montée en importance d’un enseignement plus 
scolarisant à l’éducation préscolaire. Cet alarmant constat nous pousse à revoir l’utilité et la 
pertinence du jeu comme fondement d’une pédagogie en classe préscolaire. Le chapitre de 
la problématique permettra de recenser les principales études qui abordent cette opposition 
entre une approche ludique et une approche dite scolarisante.  
Le jeu est vu ici comme le moyen à privilégier afin de permettre à l’enfant, à l’aide 
de matériel donné et du soutien de l’adulte, de se développer, de bâtir sa personnalité et de 
construire ses connaissances au contact de l’autre. En commençant à approfondir ce sujet, 
nous avons tôt fait de nous rendre compte de la complexité du concept du jeu. Une vision 
socioconstructiviste du jeu nous a amenée à nous intéresser plus précisément aux aspects 
suivants : les interactions sociales, les règles et l’organisation spatiale et matérielle dans 
laquelle évoluent les jeux des enfants. La recherche étant déjà relativement bien avancée à 
ce sujet, nous avons décidé de nous intéresser plus particulièrement, non pas aux impacts 
du jeu sur le développement de l’enfant comme plusieurs études qui ont déjà été réalisées, 
mais bien à la façon qu’ont les enfants de s’organiser en situation de jeu. Comment cela se 
traduit-il dans la réalité, dans l’action? Le cadre de référence aura comme but de recenser 
les connaissances à propos des aspects qui contribuent à mieux comprendre comment les 
jeunes enfants s’organisent dans leurs jeux.    
Nous nous sommes donc rendue sur le terrain afin d’observer des enfants dans des 
situations de jeu authentiques complexes. En effet, si nous croyons que le jeu est une façon 
d’apprendre, qu’il est une pédagogie à valoriser, il apparait nécessaire d’aller observer, au 
plus près, la réalité des enfants. C’est ainsi que nous avons opté pour l’ethnographie comme 
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méthode de recherche puisqu’elle permet de rendre compte d’une micro-culture à laquelle il 
est nécessaire de s’attarder afin de bien la cerner et la comprendre. Le présent mémoire 
tentera donc de rendre compte, grâce à une approche ethnographique, de la manière la plus 
réaliste, pertinente et transparente possible, la façon qu’ont les enfants de s’organiser en 
situation de jeu; situations de jeu qui sont complétement libres et initiées par des enfants et 
avec des enfants. Le troisième chapitre permettra au lecteur de cerner les choix qui ont été 
faits pour réaliser la collecte données.  
Une étude ethnographique amène un grand nombre de données à analyser. Notre 
présence prolongée sur le terrain et notre contact privilégié avec les enfants nous a amenée 
à produire un bon nombre de vignettes descriptives permettant de contextualiser le jeu des 
enfants, ce qui constitue notre premier objectif de recherche. Le dernier chapitre, l’analyse 
des résultats, contribuera donc premièrement à répondre à cet objectif en présentant au 
lecteur les grandes lignes du contexte encadrant les situations de jeu observées. Par la suite, 
les interactions sociales seront abordées, non pas d’un point de vue théorique, mais bien 
d’une perspective ancrée, directement liée aux situations de jeux observées. Ainsi, nous 
chercherons à mieux comprendre comment les enfants choisissent leurs partenaires de jeu, 
comment les caractéristiques des participants influencent l’organisation du jeu et aussi, 
comment ils s’entendent sur le scénario à poursuivre. Ces derniers points constituent la 
réponse à notre deuxième objectif de recherche. Enfin, le dernier objectif qui s’intéresse à 
l’émergence des règles en situation de jeu libre, sera abordé à la toute fin du chapitre. Nos 
données nous ont, entre autres, permis de mieux saisir le type de règles auxquelles les 
enfants font appel, mais également, à quel moment et pourquoi ils les utilisent afin de 
structurer leur jeu. Tout au long de ce chapitre, des figures seront produites afin que le 
lecteur puisse mieux visualiser les liens qui unissent chacune des idées mises de l’avant au 
moment de l’analyse. 
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PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
Depuis toujours, les humains ont joué : grand ou petit, tout le monde joue. Jouer est 
d’ailleurs reconnu par l’Organisation des Nations unies (ONU) comme étant un droit de 
l’enfant (ONU, 1989). La présence du jeu dans la vie des enfants ne devrait pas être un 
problème dans notre société actuelle. Cependant, des rapports d’organismes, des articles 
scientifiques et des observations réalisées dans les milieux de pratique font le même 
constat : les enfants ont de moins en moins de temps pour jouer. Pourtant les avantages du 
jeu sont bien connus. Alors, comment expliquer le manque de temps pour jouer? Nous 
vivons dans une société où la performance est une valeur primordiale et où les résultats et la 
réussite scolaire sont fortement encouragés, et ce, dès l’éducation préscolaire. Il y a donc de 
plus en plus de pression pour que les jeunes enfants fassent des apprentissages concrets et 
qu’ils soient préparés à l’école.  
Le présent chapitre permettra tout d’abord de dresser un bref portrait de l’historique 
de l’éducation préscolaire. Puis, un coup d’œil sera jeté sur le programme de formation à 
l’éducation préscolaire en portant un intérêt particulier à la place centrale qu’y occupe le 
jeu. Nous nous intéresserons par la suite aux pratiques pédagogiques mises de l’avant à 
l’éducation préscolaire en démontrant qu’il y a une diminution du temps consacré au jeu 
des enfants et en nous intéressant aux conceptions qu’en ont les enseignantes2. Ensuite, 
nous présenterons les deux approches principales de l’éducation préscolaire qui orientent 
les programmes de formation à travers le monde. La présentation de ces deux approches 
permettra de mettre de l’avant celle qui sera préconisée dans le présent projet. De ce 
chapitre émergera notre question de recherche.   
                                                          
 
2
 Étant donné que les personnes enseignant à l’éducation préscolaire sont en majorité des femmes, nous 
emploierons le genre féminin pour alléger le texte. 
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1. UN BREF PORTRAIT DE L’ÉDUCATION PRÉSCOLAIRE 
L’éducation préscolaire3 occupe une place particulière dans le système scolaire 
québécois et poursuit ses propres visées éducatives. La présente section permettra tout 
d’abord de dresser un portait général de l’éducation préscolaire qui sera suivi d’un bref 
historique de l’éducation préscolaire spécifique au Québec. Ensuite, nous développerons 
une réflexion sur la place mal définie qu’elle semble occuper dans le système éducatif 
actuel. Puis, nous conclurons en présentant le programme de l’éducation préscolaire où 
nous dirigerons particulièrement notre regard sur la place centrale qu’y occupe le jeu.  
1.1   Un rapide coup d’œil sur l’historique de l’éducation préscolaire 
En Europe, l’évolution de l’éducation préscolaire se découpe en trois grandes 
étapes : une prise en charge par des personnels non-qualifiés, une prise en charge par des 
institutions supportées au départ par des institutions religieuses ou caritatives et ensuite par 
les autorités politiques, puis finalement, les jardins d’enfants (kindergarten) créés par 
Fröbel. Les jardins d’enfants que Fröbel imagine, au milieu du XIXe siècle, favorisent le jeu 
et mettent l’accent sur les besoins spécifiques de l’enfant en délaissant volontairement les 
apprentissages scolaires, soit d’apprendre à lire, à écrire et à compter (Chartier et Geneix, 
2006). Les idées de Fröbel voyageront dans plusieurs pays et seront parfois acceptées, 
modifiées ou rejetées au profit d’autres idées, telles que celles de Maria Montessori4 par 
exemple.   
Au 20
ème
 siècle, les pratiques pédagogiques valorisées varient à l’éducation 
préscolaire selon les pays. Une tendance émerge : l’accent est mis d’un côté sur les 
apprentissages précoces dans les pays dans lesquels l’éducation est régie par l’État, comme 
                                                          
 
3
 Il est à noter que les termes « éducation préscolaire » sont utilisés dans le texte, à l’instar du Gouvernement 
du Québec (2001), pour désigner les classes de maternelle 4 et 5 ans. Toutefois, comme la population nous 
intéressant est celle des enfants de 5 ans, le terme « maternelle » désignera ici les classes de maternelle 5 ans.  
4
 La pédagogie mise de l’avant par Maria Montessori vise non pas à enseigner ou modeler l’enfant, mais bien 
à lui offrir un environnement « convenable à son besoin d’expérimenter, d’agir, de travailler, d’assimiler 
spontanément et de nourrir son esprit » (Calo, 1980). Cette pédagogie favorise un aménagement scolaire 
proportionné à l’enfant qui lui permette de répondre à son besoin d’agir. Elle vise l’indépendance et la liberté 
de l’enfant (Montessori, 1958).  
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en France et en Belgique, tandis que d’un autre côté, le jeu libre est privilégié dans les pays 
où les institutions de la petite enfance sont séparées de l’école, comme en Allemagne 
(OCDE, 2007).  
En Occident, l’éducation préscolaire a largement été influencée par les études 
scientifiques réalisées en psychologie, particulièrement en psychologie du développement. 
Ce courant est principalement représenté par les théories de Piaget, qui guidera grandement 
notre projet, de Wallon et plus tard, par celles de Vygostky. Comme ces recherches 
« s’intéressent toutes au processus dynamique au long duquel l’enfant construit ses 
apprentissages (émotionnels, sociaux, intellectuels), elles sont globalement qualifiées de 
constructivistes » (Chartier et Geneix, 2006, p. 21) ce qui va dans la même ligne de pensée 
que celle qui est véhiculée dans le présent mémoire. Les approches valorisées varient selon 
les pays et selon les cultures, mais qu’en est-il au Québec?   
1.2   L’éducation préscolaire au Québec 
Longtemps au Québec, l’éducation des enfants fut prise en charge par les femmes 
qui élevaient les enfants à la maison. Les premiers services de garde ayant vu le jour au 
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ème
 siècle étaient régis par les communautés religieuses et ont été mis sur pied afin 
d’aider les femmes issues de milieux pauvres devant aller sur le marché du travail. Un peu 
partout dans le monde, le développement des services de garde était étroitement lié avec le 
travail des femmes. Au début du 20
ème
 siècle, les garderies apparaissent lentement et 
relèvent du secteur privé. Pendant la Deuxième Guerre mondiale, l’État intervient 
davantage afin d’encourager l’effort de guerre. Ce n’est qu’à partir des années 1970 que 
l’État commence réellement à subventionner des garderies publiques (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2012).  
Les premières maternelles publiques sont offertes par les écoles protestantes de 
Montréal. Jusqu’à la fin des années 50, les maternelles francophones relèvent du secteur 
privé. Arrive ensuite le Rapport Parent, en 1960, qui influencera grandement l’évolution 
des services à la petite enfance. Suite à ce rapport, des maternelles à mi-temps pour les 
enfants de cinq ans sont instaurées afin de répondre aux besoins de la société. À partir de la 
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fin des années 1980, ce sont 97 à 99 % des enfants de cinq ans qui fréquentent autant les 
maternelles privées, que publiques. En 1997, les maternelles temps plein sont implantées en 
même temps que la création des centres de la petite enfance (CPE) qui assurent l’éducation 
des enfants de 0 à 4 ans. Bien que la maternelle ne soit pas obligatoire, la quasi-totalité des 
enfants âgés de 5 ans (98 % en 2010-2011) la fréquente (Conseil supérieur de l’éducation, 
2012; Gouvernement du Québec, 2011).  
Il est à noter que des services éducatifs pour les enfants de quatre ans issus de 
milieux défavorisés ou pour les enfants handicapés sont également instaurés en 1973, tels 
que la maternelle 4 ans à temps partiel et le programme Passe-Partout. En 2010, 7,5 % des 
enfants québécois fréquentent la maternelle 4 ans et 13 % sont inscrits au programme 
Passe-Partout. Ces services éducatifs pour les enfants de 4 ans relèvent du ministère de 
l’Éducation, tandis que les services de garde tels que les CPE ou les services de garde en 
milieu familial relèvent du ministère de la Famille (Conseil supérieur de l’éducation, 2012; 
Miron, 2004). Depuis 2013, les maternelles 4 ans sont également offertes à temps plein 
dans les milieux défavorisés.  
En 1980, l’éducation préscolaire québécoise se dote pour la première fois d’un 
programme pédagogique. Il est basé sur une approche centrée sur le développement de 
l’enfant. En 1996, le Conseil supérieur de l’éducation recommande de revoir certains 
aspects du programme : il est trop vague et laisse place à l’interprétation. Déjà en 1996, on 
observe une tension entre deux mandats de l’éducation préscolaire : donner le goût de 
l’école et préparer à l’école primaire. En 1997, le ministère révise le programme et propose 
de délimiter ses objectifs. Le nouveau programme est toujours basé sur une approche 
favorisant le développement global de l’élève (Beauséjour, Boily, Jacques et Thériault, 
2004). Le concept de développement global peut être défini ainsi : « l’acquisition de 
connaissances, la maitrise d’habiletés et le développement d’attitudes sur les plans cognitif, 
psychomoteur, social, affectif et moral » (Pelletier, 2001, p. 10).  
Ainsi, peu importe les réformes et les renouveaux dans les programmes éducatifs, 
l’éducation préscolaire au Québec a toujours été fondée sur le même principe : placer 
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l’enfant au cœur de ses apprentissages (Lessard et Tardif, 1996; Beauséjour et al., 2004; 
Miron, 2004). Les travaux de Montessori, Fröbel, Decroly, Dewey, Erikson et Piaget, bien 
que très différents les uns des autres, ont tous permis de jeter les bases de l’éducation 
préscolaire québécoise telle qu’on la connaît aujourd’hui (Gouvernement du Québec, 
1997).  
L’éducation préscolaire au Québec occupe depuis longtemps une place mitoyenne 
dans le système éducatif puisqu’elle effectue la transition entre les milieux de garde et 
l’école primaire, ce qui amène une certaine ambiguïté dans la place qu’elle occupe ainsi 
que dans sa mission éducative (Miron, 2004). Tout d’abord, elle se rattache à l’éducation 
primaire puisqu’elle répond elle aussi du ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport et 
qu’elle partage un même programme, mais ses fondements et son fonctionnement se 
rapprochent davantage de ce que l’on peut retrouver dans les milieux de garde (Lessard et 
Tardif, 1996). Ainsi, « la maternelle occupe une place mitoyenne qui l’oblige constamment 
à défendre ou à redéfinir son identité » (Larivée et Terrisse, 2010, p. 84). Pour cette raison, 
la maternelle a eu de la difficulté à faire reconnaitre son importance. L’ambiguïté est 
d’autant plus présente que l’éducation préscolaire est considérée comme un champ distinct 
du primaire et que, même si les enseignantes reçoivent une formation pour enseigner 
autant au préscolaire qu’au primaire, elles doivent demander un changement de champ 
pour y enseigner : l’enseignement à l’éducation préscolaire est considéré comme un travail 
de spécialiste (Lessard et Tardif, 1996). La plus récente réforme de l’éducation a mené à 
un nouveau programme à l’école primaire, en 2001, qui inclut pour la toute première fois 
l’éducation préscolaire (Beauséjour et al., 2004). Ce programme sera présenté dans la 
prochaine section.   
1.3   Le programme de formation québécois de l’éducation préscolaire  
Comme mentionné plus haut, la plus récente réforme de l’éducation reconnaît pour 
la première fois officiellement la place de l’éducation préscolaire au sein de l’école 
primaire puisqu’elle l’intègre à son programme. Actuellement, le programme éducatif 
utilisé au Québec est le Programme de formation de l’école québécoise (PFÉQ). 
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Dans ce programme, trois mandats sont confiés spécifiquement à l’éducation 
préscolaire. Un premier mandat y est décrit comme étant de donner aux élèves le goût de 
l’école. Un deuxième mandat est de favoriser leur développement global. L’éducation 
préscolaire a finalement le mandat de faciliter la transition vers l’école primaire en 
préparant l’élève à sa scolarité, d’un point de vue social et cognitif. Tout cela se fait au 
travers de situations d’apprentissage provenant du monde du jeu ou encore des expériences 
de vie des élèves dans lesquelles ceux-ci s’exercent à réfléchir en jouant leur rôle d’élèves 
actifs dans leurs apprentissages (Gouvernement du Québec, 2001). Ces mandats, bien que 
prescriptifs, offrent une grande liberté quant à leur mise en œuvre, ce qui laisse place à des 
pratiques diverses. Il est évident que le mandat de donner le goût à l’école est celui qui 
motive principalement notre étude, et qui selon nous, n’est pas à prendre à la légère, ce que 
la suite de la problématique mettra en évidence.  
Ainsi, le programme à l’éducation préscolaire vise, tout comme celui du primaire, le 
développement de compétences. Six compétences sont à développer chez les élèves; elles 
sont présentées dans la figure ci-dessous.  
 
 
Figure 1 
Les compétences de l’éducation préscolaire (Gouvernement du Québec, 2001, p. 53) 
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Ces compétences ne sont pas de l’ordre d’apprentissages académiques comme les 
compétences disciplinaires (français, mathématiques, arts, etc.) au primaire. Ces six 
compétences sont davantage « de nature transversale et s’inscrivent en continuité avec les 
compétences transversales qui seront présentes tout au long du primaire » (Beauséjour et 
al., 2004, p. 17). Peu d’informations quant aux pratiques pédagogiques à privilégier sont 
fournies à l’intérieur du programme. Cependant, ce qui semble être fondamental à la lecture 
du PFÉQ, c’est qu’une voie est à privilégier pour le développement des compétences chez 
les élèves : le jeu. Il y a donc une pertinence sociale et scientifique à s’y intéresser.  
1.4   Le jeu dans le PFÉQ : une place privilégiée à l’éducation préscolaire 
La place centrale réservée au jeu dans l’actuel programme d’éducation préscolaire 
au Québec (PFÉQ) ne peut pas être remise en question. En effet, les termes « jeu » et 
« jouer » reviennent à vingt-cinq reprises dans le libellé du programme. Le jeu est un 
fondement de l’approche pédagogique utilisée à l'éducation préscolaire: il est mis au cœur 
du développement de l’enfant.  
Par le jeu et l’activité spontanée, l’enfant s’exprime, expérimente, 
construit ses connaissances, structure sa pensée et élabore sa vision du 
monde. Il apprend à être lui-même, à interagir avec les autres et à 
résoudre des problèmes. Il développe également son imagination et sa 
créativité. L’activité spontanée et le jeu sont les moyens que l’enfant 
privilégie pour s’approprier la réalité; il est donc justifié que ces 
activités aient une place de choix à la maternelle et que l’espace et le 
temps soient organisés en conséquence. (Gouvernement du Québec, 
2001, p. 52) 
 
De plus, il est possible de retrouver le jeu dans le contexte de réalisation de chacune 
des six compétences à développer chez un élève de maternelle tel que le démontre le 
tableau 1 : 
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Tableau 1  
La place du jeu dans le développement des compétences 
Compétence Extraits du PFÉQ 
1. Agir avec efficacité dans différents 
contextes sur le plan sensoriel et moteur 
« Cette compétence se développe plus 
particulièrement au moment des jeux moteurs 
et sensoriels […] » (Ibid., p. 54). 
2.  Affirmer sa personnalité 
« Cette compétence se développe à travers les 
expériences de la vie quotidienne de l’enfant, 
c’est-à-dire dans ses jeux, ses projets, ses 
activités créatrices et dans ses relations avec les 
autres » (Ibid., p. 56). 
3. Interagir de façon harmonieuse avec 
les autres 
« Cette compétence s’actualise dans le 
quotidien de la classe et de l’école, à travers les 
jeux, les activités et les projets de l’enfant » 
(Ibid., p. 58). 
4. Communiquer en utilisant les 
ressources de la langue 
« Les jeux symboliques stimulent l’expression 
verbale des enfants » (Ibid., p. 60). 
5. Construire sa compréhension du 
monde se développe 
« Par des jeux et des échanges avec les autres 
enfants, il observe, anticipe et expérimente » 
(Ibid., p. 62). 
6. Mener à terme une activité ou un 
projet 
« Le projet émerge de ses champs d’intérêt, de 
ses jeux, de ses expériences ou de son 
imagination » (Ibid., p. 64). 
On le constate, non seulement le jeu représente une assise du programme, il semble 
également qu’il représente une voie toute désignée pour le développement optimal des 
compétences. Dans le programme, le jeu semble être une évidence qui ne peut pas être 
remise en question. Il est pratiquement impossible de passer à côté. Pourtant, avec un 
programme qui laisse beaucoup de liberté aux enseignantes, voyons dans la prochaine 
section comment tout cela s’actualise réellement à l’éducation préscolaire. Quelles sont les 
conceptions des enseignants quant à leurs pratiques pédagogiques? Donnent-elles au jeu 
une place de choix dans leurs classes? 
2. LES PRATIQUES PÉDAGOGIQUES AU PRÉSCOLAIRE 
Sachant que le jeu devrait occuper une place centrale à l’éducation préscolaire, tel 
qu’exposé précédemment dans le PFÉQ, nous débuterons la prochaine section en présentant 
un constat relevé par quelques chercheurs : la diminution du temps réservé au  jeu. Nous 
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exposerons ensuite des facteurs pouvant expliquer cette diminution, ce qui nous mènera à 
présenter deux approches qui prévalent actuellement à l’éducation préscolaire. Nous 
conclurons cette section avec la présentation des impacts du jeu sur le développement 
global de l’enfant.   
2.1   Une diminution du temps réservé au jeu à l’éducation préscolaire 
Quelques études laissent croire que le jeu à l’éducation préscolaire serait de moins 
en moins présent. En effet, selon Miller et Almon (2009), des études américaines récentes 
menées ont démontré que les enfants de classes maternelles pouvaient passer entre quatre et 
six heures à faire de la préparation à la lecture et à l’écriture ainsi qu’à l’apprentissage des 
mathématiques et consacrer moins de trente minutes par jour au jeu libre. Selon Gray 
(2011), depuis les années 50, le jeu libre des enfants est de moins en moins présent. Il 
suppose que cela serait dû au fait que les adultes imposent de plus en plus de contrôle sur le 
choix des activités des enfants. L’auteur présente les résultats d’une recherche sociologique 
menée par Hofferth et Sandberg (2001, dans Gray, 2011) qui a comparé les activités 
d’enfants en 1981 avec celles d’enfants en 1997. L’étude conclut que les enfants en 1997 
jouent non seulement moins qu’en 1981, mais qu’en plus, ils ont de moins de temps réservé 
pour les activités qu’ils ont eux-mêmes choisies. En ce qui concerne les enfants de 6 à 8 
ans, les chercheurs ont remarqué une diminution de 25 % du temps réservé au jeu (ce qui 
incluait autant les jeux extérieurs que les jeux intérieurs comme l’ordinateur ou les jeux de 
table) et une augmentation de 18 % du temps passé à l’école. En 1997, les enfants ayant 
participé à l’étude jouaient en moyenne 11 heures par semaine, en incluant les jeux à 
l’ordinateur.  
Au Canada, on remarque que les périodes réservées au jeu libre disparaissent petit à 
petit aux dépens d’activités plus scolaires. Hewes (2010) mentionne que dans les dix 
dernières années au Canada, beaucoup d’importance a été donnée à la nécessité que les 
enfants soient prêts pour l’école primaire. Hewes (Ibid.) parle d’institutionnalisation du 
jeu : les enfants passent de plus en plus de temps dans des milieux de garde, la pression est 
donc mise sur les éducateurs afin que ceux-ci deviennent responsables des apprentissages et 
du développement des enfants. C’est ainsi qu’ils se voient dans l’obligation de diminuer le 
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temps alloué au jeu afin d’augmenter les activités visant à préparer les enfants à l’école. 
Beauséjour et al. (2004) mentionnent, dans le mémoire présenté au Conseil supérieur de 
l’éducation, avoir observé dans les milieux de pratique plusieurs enseignantes à l’éducation 
préscolaire utiliser des cahiers d’exercices et une foule d’exercices photocopiés ce qui va 
dans la lignée de la « préparation à l’école ».     
Ainsi, bien que de manière générale les enseignantes et les différents acteurs 
reconnaissent l’importance du jeu, on peut supposer que son impact sur le développement 
est mal compris ou peu connu. En effet, certains acteurs gravitant autour des enfants, soit 
des parents ou d’autres adultes, ont de la difficulté à croire à l’importance du jeu et à ses 
impacts positifs. Pour certains, le jeu est donc souvent réservé pour occuper des périodes où 
plus rien n’est prévu à l’horaire, pour combler les temps morts. Par ailleurs, au Québec, on 
dénonce le fait que de plus en plus, les familles ont des vies occupées avec de multiples 
activités dirigées. Cela laisse donc envisager le fait que, autant à l’école qu’à la maison, les 
enfants sont privés de temps de jeu (Hewes, 2010).  
En connaissant les divers impacts positifs que peut avoir le jeu sur le développement 
des enfants, qui seront présentés un peu plus loin dans le présent chapitre, ces divers 
constats sont plutôt alarmants. Alors, comment pouvons-nous expliquer cette tendance à 
limiter les périodes réservées au jeu dans les classes de maternelle? Pourquoi les enfants 
ont-ils moins de temps pour jouer?  
2.2   Des facteurs contribuant à limiter la présence du jeu à l’éducation préscolaire 
Quelques auteurs se sont penchés sur la question à savoir pourquoi, malgré nos 
connaissances du développement de l’enfant, le jeu était de moins en moins présent à 
l’éducation préscolaire. Ils ont émis certaines hypothèses afin d’expliquer cette réalité : des 
préoccupations sociales, la grande latitude laissée pour la mise en application du 
programme de formation et la formation initiale lacunaire des enseignantes du préscolaire.  
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2.2.1 Des préoccupations sociales 
Gray (2011) propose deux facteurs pouvant expliquer la diminution du temps 
consacré au jeu. Le premier serait que les parents refuseraient de laisser leurs enfants jouer 
librement dehors à cause des craintes par rapport à leur sécurité, notamment en lien avec la 
circulation dans la rue, le risque de subir de l’intimidation par d’autres enfants ou encore le 
risque qu’ils entrent en contact avec des étrangers. Le deuxième facteur proposé par Gray 
(Ibid.) est en lien avec l’augmentation du temps consacré aux activités scolaires ou à 
d’autres activités dirigées par des adultes. En effet, « la durée de l’année scolaire et des 
journées d’école a augmenté; plus de jeunes enfants fréquentent des garderies et des 
maternelles à visée académique qu’avant; le temps de récréation a diminué et, dans 
certaines écoles, a complètement disparu »
5
. Ce constat a pu être fait autant au Canada, 
qu’au Royaume-Uni où le temps prévu pour les récréations et les interactions entre pairs a 
été considérablement réduit dans le but d’offrir plus de temps à caractère « académique » 
aux enfants ce qui permettrait d’augmenter leurs performances scolaires (Pelligrini et 
Holmes, 2006).   
Gillain Mauffette (2009) donne une autre explication à la diminution du temps 
réservé au jeu : la pression sociale. Elle explique que cette pression provient autant des 
parents, que d’enseignantes du primaire, que de certains spécialistes. En effet, les parents 
inscrivent de plus en plus tôt leur enfant dans des garderies éducatives, pensant qu’il 
réussira mieux à l’école s’il apprend plus vite à compter et à lire, ce qui pousse les 
enseignantes à vouloir « enseigner pour vrai » en adoptant une approche formelle. Une 
pression provient également des enseignantes du primaire qui s’attendent à recevoir en 1ère 
année des élèves ayant déjà acquis un certain nombre de connaissances. Finalement, des 
programmes cherchant à dicter la façon d’enseigner certains contenus à l’éducation 
préscolaire voient le jour. Gillain Mauffette (Ibid.) réfère ici à des programmes bâtis par des 
spécialistes de l’éducation qui visent à développer, entre autres, la conscience phonologique 
                                                          
 
5
 Traduction libre de : « The lenghts of the school year and school day have increased; more young children 
attended academically oriented kindergartens and preschools than in times past; and recess time has shrunk 
and, in some school districts, disappeared completely » (Gray, 2011, p. 447). 
23 
et qui occupent une énorme partie du temps de classe. Ces programmes favorisent 
généralement un enseignement plus formel.    
2.2.2 Un programme laissant place à l’interprétation 
Il est également possible de justifier cette diminution de la présence du jeu au 
préscolaire par le fait que, même si le PFÉQ est prescrit et que le jeu est le contexte 
d’intervention et d’apprentissage de prédilection à l’éducation préscolaire, le programme 
demeure assez vague quant à sa mise en application. En effet, on y propose des exemples 
d’activités ludiques qui permettraient de développer les compétences, mais il est difficile de 
bien cerner la position exacte du ministère (Larivée et Terrise, 2010).  Le ministère 
mentionne par exemple que l’enfant doit « s’engager dans des situations d’apprentissages 
issues du monde du jeu » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 52). À quel genre de 
situations d’apprentissage fait-on allusion? Quel jeu est propice à créer des situations 
d’apprentissages?  
Le ministère nomme certains types de jeu à la fin du programme du préscolaire ce 
qui, à première vue, semble vouloir donner des réponses à ces questionnements. Cependant, 
les types de jeux sont énumérés dans la section « connaissances se rapportant au 
développement langagier ». Le jeu, qui au départ est présenté comme un contexte de 
réalisation du développement des compétences est dorénavant présenté comme une 
connaissance que l’enfant doit acquérir pendant sa maternelle. Le jeu symbolique ou le jeu 
de communication serait donc une « connaissance » que l’enfant devrait maîtriser au même 
titre qu’il doit être capable de reconnaitre les chiffres et les lettres de l’alphabet? Cet 
exemple démontre bien l’ambiguïté du programme de formation. C’est ainsi que les 
enseignantes doivent elles-mêmes s’approprier les contenus du programme et n’ont pas 
vraiment de balises à respecter quant à sa mise en œuvre.  
2.2.3 La formation initiale des enseignantes d’éducation préscolaire   
Un dernier aspect à considérer pouvant expliquer la diminution du temps réservé au 
jeu dans les classes de maternelle 5 ans est le fait que les enseignantes ont reçu, pour la 
grande majorité, la même formation que les enseignantes du primaire et où l’enseignement 
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de contenus axés spécifiquement sur les élèves de maternelle est plutôt réduit (Larivée et 
Terrisse, 2010). 
Avant de présenter la formation actuelle des enseignantes à l’éducation préscolaire, 
dressons un bref historique de l’évolution de cette formation. Au tout début des 
maternelles, autour de 1965, les futures enseignantes ne recevaient pas de réelle formation, 
elles suivaient uniquement le cours donné à l’Institut familial. Il leur était donc impossible 
d’enseigner au primaire puisque ce cours ne leur donnait pas de brevet d’enseignement. 
Plus tard, les écoles normales ont commencé à offrir une spécialisation à  l’éducation 
préscolaire. Vers les années 70, l’éducation préscolaire n’est plus vue comme une 
spécialisation, mais les futures enseignantes sont obligées d’effectuer un stage à l’éducation 
préscolaire en plus de leurs deux stages au primaire (Lessard et Tardif, 1996).  
Aujourd’hui, la formation n’est pas la même dans toutes les universités : certaines 
proposent jusqu’à quatre cours portant uniquement sur l’éducation préscolaire et y 
imposent un stage obligatoire, tandis que d’autres intègrent les cours portant sur l’éducation 
préscolaire aux cours portant sur l’enseignement au primaire (Beauséjour et al., 2004). 
Selon Miron (2004), on retrouve de manière générale dans les programmes de baccalauréat 
à l’éducation préscolaire et primaire, entre trois et neuf crédits consacrés spécifiquement à 
l’éducation préscolaire. C’est ainsi que, comme Miron (2004) le souligne, nous sommes en 
droit de nous questionner à savoir si la formation initiale offerte aux futures enseignantes 
répond aux exigences du programme de l’éducation préscolaire.  
Larivée et Terrisse (2010) émettent donc l’hypothèse que, dû à leur formation 
portant principalement sur l’enseignement primaire plutôt que sur l’éducation préscolaire, 
« les enseignantes de maternelle priorisent des activités de type scolarisant dans lesquelles 
le jeu devient prétexte aux apprentissages plutôt que l’objet premier du contexte 
d’intervention » (p. 87). Afin de vérifier cette hypothèse, une enquête a été réalisée, entre 
2003 et 2006, auprès d’enseignantes de maternelle 4 ou 5 ans afin de vérifier leurs 
représentations des finalités de l’éducation préscolaire et du rôle du jeu ainsi que les 
dispositifs pédagogiques mis en place dans leurs classes (Ibid.). Ainsi, les enseignantes 
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qualifient à 65,1 % leur pratique de scolarisante, cependant elles entendent généralement 
par scolarisante l’utilisation d’une approche ludique pour conscientiser les enfants aux 
disciplines scolaires. De manière générale, les enseignantes semblent donner une grande 
importance au jeu dans leur classe ce qui permet de croire que le jeu ne disparaît pas 
complètement des classes de maternelle. La recherche permet également de révéler que les 
enseignantes d’expérience répondent plus clairement et précisément aux questions en lien 
avec le rôle du jeu que des enseignantes en début de carrière ce qui, selon les auteurs, « met 
en évidence […] les limites de la formation théorique à l’enseignement » (Ibid., p. 99).  Les 
résultats de cette recherche se veulent donc rassurants : les enseignantes disent encore 
favoriser une approche ludique à l’éducation préscolaire. Il faut toutefois tenir compte du 
fait que les pratiques déclarées ne sont pas toujours représentatives des pratiques effectives 
des personnes enseignantes.   
Les études présentées plus haut permettent de voir émerger une tension entre deux 
approches à l’éducation préscolaire: une approche scolarisante et une approche centrée sur 
l’enfant. En existe-t-il une meilleure que l’autre? Sur quoi baser son choix? Bien que le 
PFÉQ propose de favoriser une approche centrée sur l’enfant favorisant le contexte ludique, 
la façon de la mettre en application en classe laisse une grande place à l’interprétation. De 
plus, la formation lacunaire des enseignantes d’éducation préscolaire pose également 
problème. Il devient donc nécessaire de dresser un portrait des deux approches afin de faire 
un choix éclairé.   
2.3   La présence de deux approches à l’éducation préscolaire 
L’Organisation de coopération et de développement économique (OCDE, 2007) a 
examiné les pratiques éducatives préscolaires de vingt pays membres de l’organisation. 
Dans son rapport, elle avance que deux grandes approches sont à l’origine des programmes 
d’éducation préscolaire. La première est une approche structurée, basée sur l’acquisition de 
connaissances formelles et de préparation à l’école ou « approche scolarisante ». Tandis 
que la deuxième est une approche sociale, basée sur le développement global où l’enfant est 
actif dans son apprentissage, entre autres à travers le jeu, ou « approche centrée sur 
l’enfant ».  
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2.3.1 Vers des apprentissages formels 
La tradition scolarisante se retrouve principalement, selon l’OCDE (2007), dans des 
pays tels que l’Australie, l’Irlande, les Pays-Bas, le Royaume-Uni, les États-Unis et la 
France. Cette approche met l’accent sur le phénomène de « maturité scolaire » (ou school 
readiness) qui vise « la promesse d’obtenir des enfants entrant à l’école primaire déjà 
préparés à lire, à écrire, et capables de se conformer à des procédures scolaires normales » 
(OCDE, 2007, p. 69). C’est ainsi qu’une grande partie des journées est entre autres 
consacrée à s’exercer à former des lettres et des chiffres. On y fonctionne à partir de 
normes de développement et d’apprentissages à atteindre et leur atteinte est vérifiée à partir 
d’évaluations standardisées. On reconnaît souvent dans cette approche l’importance du jeu 
chez l’enfant, mais on ne laisse pas place aux jeux libres initiés par l’enfant ou aux jeux de 
découverte.  
Dans cette approche, l’enfant est perçu comme un être qui doit être formé et qui doit 
recevoir des connaissances d’un enseignant. Cette façon d’enseigner plait beaucoup aux 
pouvoirs publics qui voient cela « comme un moyen de s’assurer que tous les jeunes 
enfants acquièrent des connaissances et des compétences de base » (OCDE, 2007, p. 69). 
De plus, d’un point de vue démocratique, on juge que le fait d’avoir une scolarisation 
précoce permet à tous les enfants d’obtenir un même départ dans la vie, un départ équitable.  
2.3.2 Vers l’enfant au cœur de ses apprentissages 
Pour ce qui est de l’approche axée sur le développement global de l’enfant ou 
pédagogie centrée sur l’enfant, on se base sur des fondements socioconstructivistes où 
l’enfant est actif dans son apprentissage. Cette approche est préconisée dans les pays tels 
que la Suède, la Finlande, l’Allemagne ou le Danemark. On y favorise un développement 
qui suit le rythme de l’enfant. On valorise donc l’utilisation des moyens naturels de l’enfant 
qui sont entre autres le jeu, la curiosité et les relations avec les autres. Les enseignantes ont 
comme devoir d’offrir un contexte riche et une bonne relation avec l’enfant afin de 
favoriser son développement. Les tenants de cette approche trouvent important de laisser le 
libre-choix aux enfants par rapport à leurs intérêts. Ainsi, au lieu de définir des objectifs 
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précis à atteindre, les programmes nomment les principes et les fondements de l’éducation 
à offrir aux jeunes enfants. On parle davantage de développement de compétences que de 
développement de connaissances (OCDE, 2007).   
2.3.3 Une tension qui invite à se positionner 
Les pratiques pédagogiques valorisées au préscolaire varient selon les pays. Le 
choix d’une pratique plutôt qu’une autre peut s’expliquer par les valeurs ou la culture de la 
société (Brougère, 2002; Rayna, 2011). Rayna (2011), présente certains résultats de la 
recherche Children crossing borders menée par des équipes universitaires issues de cinq 
pays (États-Unis, Allemagne, Italie, France et Angleterre). Cette étude a permis de 
comparer les représentations des parents et d’enseignants en leur faisant visionner des films 
illustrant les pratiques valorisées dans leur pays et celles valorisées dans les autres pays 
étudiés. La recherche permet de faire ressortir de profondes différences culturelles. Par 
exemple, les enseignantes françaises trouvent qu’il n’y a pas assez d’apprentissages dans 
les preschool américains, tandis que les enseignantes américaines, ainsi que celles des 
autres pays de l’étude (Allemagne, Angleterre et Italie), trouvent que le modèle français est 
le plus éloigné du leur (Rayna, 2011). 
Prenons également l’exemple des États-Unis et du Japon, deux pays qui ont 
généralement valorisé une approche centrée sur l’enfant, mais qui l’appliquent de manière 
différente, bien qu’une nouvelle tendance prenne de plus en plus de place aux États-Unis, 
comme nous en avons discuté plus tôt. Aux États-Unis, l’enfant est placé au cœur des 
pratiques pédagogiques. L’éducation préscolaire y a pour but d’offrir aux enfants un 
environnement agréable qui lui permette d’exprimer ses sentiments. Le jeu y occupe une 
place centrale. De plus, l’interaction entre l’adulte et l’enfant est primordiale dans le but de 
diminuer le nombre de conflits et les frustrations. Ainsi, contrairement aux pratiques au 
Japon, l’enseignante américaine interviendra rapidement lors de l’éclosion d’un conflit 
entre deux enfants afin que ceux-ci, en verbalisant et en exprimant leurs sentiments, en 
viennent à trouver un terrain d’entente. Au Japon, une place importante est réservée au jeu 
libre dans lequel la personne enseignante n’intervient que très peu. Ce choix s’explique 
facilement : dans une société où la plupart des familles n’ont qu’un seul enfant, il est 
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primordial de développer la socialisation. Pour ce faire, le nombre d’élèves par classe est 
relativement élevé (une trentaine d’élèves par classe), on ne met que très peu l’accent sur 
les apprentissages formels et on laisse les enfants régler eux-mêmes leurs conflits 
(Brougère, 2002).   
Il existe donc actuellement une tension entre deux approches: d'un côté, on vise des 
objectifs de développement généraux et de l’autre, on invoque la nécessité de préparer les 
enfants à l’école en misant sur des apprentissages formels. De plus, le fait de valoriser une 
approche plutôt qu’une autre n’assure pas que les pratiques pédagogiques qui en découlent 
soient partout identiques puisqu’elles sont directement liées aux valeurs de la société. 
Alors, quel choix faire?  
Nous sommes consciente que ce débat est d’actualité et que chaque camp a ses 
arguments, cependant, dans le cadre de notre projet, nous privilégierons une pédagogie 
centrée sur l’enfant préconisant une approche ludique. Bien que les deux approches aient 
des avantages, l’apport du jeu sur le développement de l’enfant est indéniable et est une 
voie en or pour répondre au triple mandat de l’éducation préscolaire dont le premier volet 
de « donner le goût à l’école ». Ainsi, la prochaine section permettra de justifier notre choix 
en portant notre attention sur les apports du jeu sur le développement global des enfants.  
2.4 Le jeu : un impact sur toutes les dimensions développementales  
Comme le jeu est au cœur de l’approche centrée sur l’enfant, nous ferons la 
recension de diverses études ayant tenté d’identifier les bienfaits de celui-ci sur le 
développement de l’enfant. Il est à noter que plusieurs études ont été réalisées dans les 
dernières décennies sur ce sujet, cependant il est difficile d’identifier directement les 
apports que peut avoir le jeu sur le développement de l’enfant puisque le développement 
dépend de plusieurs facteurs. Il est donc hasardeux de traiter uniquement le facteur « jeu » 
de manière isolée, cependant les chercheurs semblent faire consensus par rapport à ses 
apports sur le développement global.  
Avant tout, pourquoi le jeu permettrait-il aux enfants de réaliser de quelconques 
apprentissages? Selon Whitebread et Jameson (2010), lorsque ceux-ci se retrouvent en 
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situation de jeu qu’ils ont eux-mêmes choisi, ils s’y immergent totalement : ils peuvent y 
reproduire les mêmes mouvements ou les mêmes actions de façon répétitive ce qui leur 
permet un grand élément de pratique et d’essais-erreurs. L’essai-erreur est indispensable au 
développement de l’enfant : l’enfant apprend à trouver des solutions afin de relever un défi. 
L’enfant se construit en faisant face à des difficultés ou à des échecs. Dans une société de 
performance telle que la nôtre, les enfants sont trop souvent grondés pour avoir échoué; le 
jeu leur permet donc de le faire, sans crainte de réprimande (Marinopoulos, 2012).  
Donc, outre le fait que le jeu permette aux enfants de se désennuyer, de se changer 
les idées ou encore d’incarner des rêves qui sont inatteignables dans la vraie vie (Bruce, 
2010), nous présenterons différents apports que peut avoir le jeu sur le développement 
global de l’enfant. Nous n’avons pas la prétention de croire présenter tous les apports du jeu 
pour le développement puisque le nombre de recherches à ce sujet est colossal. Les apports 
du jeu seront présentés en lien avec les sphères du développement global de l’enfant 
(moteur, cognitif, langagier et socioaffectif) qui est visé par le Programme de formation de 
l’école québécoise. Le développement global est le développement intégré de toutes les 
dimensions de l’enfant dans un lieu (ses milieux de vie) et un temps donné (Bouchard, 
2008). 
2.4.1 Le développement moteur  
De façon générale, le jeu permettrait aux enfants de développer autant leur motricité 
fine, que globale (Howard, 2010). Il leur permet de vivre des expériences multisensorielles 
variées (Centre du savoir sur l’apprentissage chez les jeunes enfants, 2006). Il permet aux 
enfants d’accroître leurs habiletés à bouger, à s’exprimer à travers leur corps ainsi que de 
développer leur sens de l’équilibre et leur coordination. De plus, le fait d’apprendre à 
connaître son corps et à s’accepter amène l’enfant à développer une confiance en lui. 
Ultimement, les jeux moteurs permettront à l’enfant d’acquérir une bonne dextérité qui le 
préparera entre autres à l’apprentissage de l’écriture (April et Charron, 2012).  
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2.4.2 Le développement cognitif 
Au travers du jeu, les enfants peuvent développer leurs habiletés cognitives. Le jeu 
permet de développer des concepts mathématiques de base; un jeu de règles tout simple tel 
que le jeu de serpents et échelles favorise l’utilisation d’une variété de concepts : 
dénombrement, orientation spatiale, estimation, comparaison, etc. (Ramani et Siegler, 
2008). Poirier (2004) est également de cet avis. Selon elle, le jeu présente aux enfants des 
contextes d’apprentissage motivants qui leur donne un intérêt et qui facilite l’acquisition de 
notions. De plus, le jeu permet de placer les enfants en interaction ce qui les amène à 
discuter et à construire leur compréhension plutôt que de se la faire imposer par 
l’enseignante. Selon Howard (2010), le jeu permet également de développer son habileté à 
la résolution de problèmes. Il permet également de développer des processus métacognitifs 
tout en amenant les enfants à devenir des apprenants créatifs (Whitebread et Jameson, 
2010). Des enfants qui, durant des activités qu’ils ont eux-mêmes choisies, interagissent 
davantage avec des pairs qu’avec des adultes développent de meilleures habiletés 
cognitives et réussiraient mieux au primaire (Pellegrini et Holmes, 2006).  
2.4.3 Le développement langagier 
Le développement langagier au travers du jeu est le sujet de plusieurs études 
cherchant à identifier les impacts à long terme sur les habiletés des enfants. Entre autres, 
selon Bergen et Mauer (2000, dans Hirsh-Pasek et Golinkoff, 2009), les jeux de langage 
d’un enfant de 4 ans, tels que les jeux de rimes ou les jeux de listes d’épicerie, seraient des 
prédicteurs du niveau de préparation à la lecture et à la langue. Aussi, selon Pellegrini 
(1985, dans Christie et Roskos, 2009), les habiletés de faire-semblant des enfants 
permettraient de prédire leur niveau de préparation à l’écriture. Le jeu permettrait donc le 
développement d’habiletés en littératie (Xu, 2010; Christie et Roskos, 2009).     
2.4.4 Le développement socioaffectif 
Plusieurs éléments entrent dans la sphère du développement socioaffectif et le jeu a 
une multitude d’impacts sur celui-ci. Tout d’abord, le jeu permettrait aux enfants 
d’apprendre à se connaître et à découvrir leurs limites (Marinopoulos, 2012), de gagner en 
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confiance et en estime de soi, d’augmenter leur persévérance et de raffiner leur capacité 
d’autorégulation et de résilience (Whitebread et Jameson, 2010; Howard, 2010; Xu, 2010; 
Hirsh-Pasek et Golinkoff, 2009). En interagissant et en conversant avec leurs pairs, les 
enfants développent une pensée plus flexible et sont davantage capables d’empathie 
(Howard, 2010). Le jeu permettrait également de développer leurs compétences sociales 
autant en leur apprenant à négocier avec les autres, à attendre leur tour, à se faire des amis 
ou encore, tout simplement, à s’entendre avec les autres. Ce faisant, ils apprennent aussi à 
soumettre leurs propres désirs aux règles sociales établies et à adopter des comportements 
socialement appropriés (Bruner, 1976, dans Kitson, 2010; Hirsh-Pasek et Golinkoff, 2009). 
Ce bref survol des études sur les impacts du jeu au regard du développement nous incite à 
circonscrire la présente recherche en lien avec les problèmes soulevés dans le présent 
chapitre. Le point suivant en retrace les grandes lignes.  
3. LE PROBLÈME DE RECHERCHE ET LA QUESTION DE RECHERCHE  
La problématique a jusqu’à maintenant permis de démontrer que l’éducation 
préscolaire a, au Québec, un statut mal défini puisqu’elle joue un rôle de transition entre 
des milieux bien distincts, la famille ou les services de garde et l’école. C’est ainsi que 
l’éducation préscolaire, bien qu’annexée à l’école primaire, se rapproche parfois plus dans 
ses fondements des services de garde à la petite enfance. Afin de clarifier son rôle, nous 
nous sommes attardée au programme de formation qui présente, entre autres, les mandats 
suivants : viser le développement global de l’enfant et faciliter la transition vers le primaire. 
Le programme permet de tracer les grandes lignes du type d’enseignement attendu dans les 
classes d’éducation préscolaire, mais laisse tout de même une grande latitude quant à sa 
mise en application. Une chose est certaine : le jeu doit y occuper une place centrale. En 
effet, il a été démontré la présence affirmée du jeu dans le libellé du programme de 
formation. Cependant, des études ont permis de révéler une diminution des périodes 
réservées au jeu libre dans les classes de maternelle. 
À la lecture du programme de formation, il serait possible de s’attendre à ce qu’une 
pédagogie centrée sur l’enfant favorisant une approche ludique se retrouve dans toutes les 
classes d’éducation préscolaire. Toutefois, cela ne semble pas être partout le cas. Un bref 
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tour d’horizon a permis de démontrer qu’une tension existait actuellement entre deux 
approches au préscolaire ayant des fondements distincts : une approche centrée sur l’enfant 
et une approche dite scolarisante. Bien que les deux approches aient leurs avantages et leurs 
désavantages, une recension des apports d’une approche centrée sur l’enfant nous pousse à 
être en accord avec l’Avis du Conseil supérieur de l’éducation (2012) qui fait la 
recommandation de « réaffirmer la pertinence d’une approche centrée sur le développement 
global et sur l’enfant actif dans l’apprentissage » (p. 89) et « donner une place importante 
au jeu ‘‘libre’’, amorcé par l’enfant » (p. 82). Mais comment réaffirmer la pertinence d’une 
approche centrée sur l’élève? Comment donner une place importance au jeu libre? 
Qu’apprennent les élèves en situation de jeu libre?  
Avant de présenter la question de recherche, attardons nous à l’expression « jeu 
libre ». Une définition, que notre conception rejoint bien, est celle de Moyles (2010) : « Le 
jeu, le vrai jeu est contrôlé par l’enfant. Il est initié et dirigé par les enfants puis soutenu et 
développé par ces derniers pour atteindre leurs propres buts »
6
. Le jeu est ici vu dans une 
perspective socioconstructiviste selon laquelle l’enfant se développe au travers de situations 
de jeu qu’il met lui-même de l’avant. Avec le soutien de l’adulte et à l’intérieur d’un 
environnement préalablement choisi pour lui, l’enfant est libre de choisir les jeux qui lui 
permettront de poursuivre son développement. Le cadre de référence établira que le jeu 
libre initié par l’enfant permet de favoriser son développement global. L’apport des pairs 
est également crucial dans son développement d’où l’importance que les enfants puissent 
inventer et jouer à des jeux en collaboration avec d’autres enfants. L’enfant se développe, 
se construit par rapport et avec les autres.  
Comme il est possible de le constater dans ce premier chapitre, des études ont été 
réalisées afin d’identifier les apports du jeu sur le développement de l’enfant. Cependant, 
parmi les très nombreuses études descriptives portant sur le jeu, relativement peu d’entre 
elles décrivent réellement les enfants en train de jouer (Lancy et Grove, 2011). Ce constat a 
                                                          
 
6
 Traduction libre de : « Play – this is « pure » play under the control of the child(ren). It is initiated and led 
by the children and sustained and developed by them for their purposes» (Moyles, 2010, p. 21). 
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également été soulevé par Hewes (2010) qui indique qu’avant de pouvoir affirmer les 
bienfaits du jeu sur les apprentissages, il sera nécessaire d’étudier plusieurs séances de jeux 
d’enfants. Elle présente des pistes de recherche à exploiter, entre autres : quels sont les 
impacts de l’environnement ou du contexte sur le jeu des enfants? Quelles conditions 
doivent être mises en place pour favoriser les périodes de jeu libre?  
Dans ce même ordre d’idées, nous croyons qu’afin de mieux comprendre 
l’importance du jeu libre à l’éducation préscolaire, il est nécessaire de s’attarder à la façon 
dont jouent les enfants et pas simplement aux résultats ou aux impacts directs du jeu sur 
l’apprentissage ou le développement. C’est ainsi que dans la présente recherche, nous nous 
intéresserons davantage au processus et au déroulement du jeu plutôt qu’à ses résultats : À 
quoi jouent les enfants en situation de jeu libre? Comment s’entendent-ils sur la façon de 
jouer et les règles à respecter? Avec qui choisissent-ils de jouer? Dans quel environnement 
et avec quel matériel les jeux s’organisent-ils? C’est donc de cet ordre de réflexions 
qu’émerge la question de recherche qui guidera l’ensemble de ce projet : comment des 
élèves de maternelle s’organisent-ils en situation de jeu libre? Le prochain chapitre 
présentera les principaux éléments de référence qui guideront notre investigation pour 
éclairer cette question.  
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DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Précédemment, la problématique a fait état de la diminution du temps réservé au jeu 
libre à l’éducation préscolaire. Une diminution qui pourrait être imputable à une tension 
entre une approche centrée sur l’élève qui met de l’avant le jeu libre et une approche centrée 
sur les apprentissages qui vise à préparer l’enfant au primaire. La recension des écrits a 
permis de démontrer les impacts du jeu sur le développement global des enfants ainsi que sa 
grande importance dans le Programme de formation de l’école québécoise. Nous avons donc 
choisi de nous intéresser à la façon qu’ont les enfants de s’organiser en situation de jeu libre 
dans le but de mieux comprendre la complexité de ce large concept.   
L’angle choisi pour aborder le concept du jeu peut varier d’une recherche à une autre. 
Notre question de recherche propose d’étudier le jeu libre en s’attardant à la façon qu’ont les 
enfants de s’y organiser. Nous avons donc choisi de nous intéresser aux questions suivantes: 
À quoi jouent-ils? Avec qui jouent-ils? Où jouent-ils? Avec quoi jouent-ils? Et comment 
jouent-ils? Dans le but d’apporter des éléments de réponse à cette question « comment des 
élèves de maternelle s’organisent-ils en situation de jeu libre? », le cadre de référence servira 
à définir et à mettre en relation quatre éléments principaux.  
Nous définirons tout d’abord le concept de jeu en nous attardant à ses caractéristiques 
ainsi qu’aux différents types de jeu. Puis, nous identifierons les aspects du jeu libre qui nous 
intéressent particulièrement dans le cadre de notre recherche. Nous porterons une attention 
spéciale à ce qui structure le jeu des enfants : les interactions sociales (avec qui?), l’influence 
de l’environnement (où? avec quoi?) puis l’émergence et la négociation des règles 
(comment?). Ces aspects seront décrits en lien avec le concept principal, le jeu, mais aussi en 
lien avec la population concernée, soit les élèves de maternelle.  
1. LE JEU : UNE CONCEPTION DE L’ACTIVITÉ DE L’ENFANT 
Le jeu n’est pas un concept simple à définir puisqu’on retrouve une diversité quasi 
infinie de types de jeu qui varient selon les sociétés. Ainsi, dans la présente section, nous 
présenterons diverses définitions du jeu qui rejoignent notre vision. Nous poursuivrons avec 
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une présentation des caractéristiques du jeu selon quelques auteurs ainsi qu’une description 
des types de jeu. Il est à noter que nous porterons davantage notre regard sur le jeu des 
enfants d’âge préscolaire puisqu’il s’agit de la population qui nous intéresse tout 
particulièrement dans le cadre de ce projet.  
1.1   Qu’est-ce que le jeu? 
Le jeu n’est pas un concept simple à définir. Caillois (1958) expose bien la 
complexité du concept du jeu :  
Les jeux sont innombrables et de multiples espèces : jeux de société, 
d’adresse, de hasard, jeux de plein air, de patience, de construction, 
etc. Malgré cette diversité presque infinie et avec une remarquable 
constance, le mot jeu appelle les mêmes idées d’aisance, de risque ou 
d’habileté. Surtout, il entraîne immanquablement une atmosphère de 
délassement ou de divertissement. (Caillois, 1958, p. 7) 
Dans le cadre de ce projet, nous utiliserons le terme « jeu » dans le sens de « jeu 
libre ». C’est ainsi que la définition du jeu proposée par Moyles (2010) présenté dans le 
chapitre précédent rejoint bien notre vision : « Le jeu, le vrai jeu est contrôlé par l’enfant. Il 
est initié et dirigé par les enfants puis soutenu et développé par ces derniers pour atteindre 
leurs propres buts » (p. 21). Pour elle, le jeu est utilisé à la discrétion des enfants. Elle le 
définit comme étant très créatif, imaginatif et pour lequel il n’y a pas de fin prévisible. 
L’auteure distingue le jeu initié par l’enfant de l’activité initiée par l’adulte et de l’activité 
centrée sur l’adulte.  
Elle propose ses propres définitions de ces trois types d’activités. Le jeu initié par 
l’enfant est composé de n’importe quelle activité amorcée par l’enfant qui comble ses 
intérêts et besoins. Selon elle, le jeu initié par l’enfant ne doit pas être entravé par de trop 
nombreuses restrictions. Il faut bien entendu y assurer la sécurité des enfants et s’assurer que 
tous les intérêts et besoins soient comblés, mais sans plus. En effet, si le jeu est trop restreint 
par l’adulte, ce n’est plus considéré comme étant un jeu initié par l’enfant. L’activité initiée 
par l’adulte quant à elle est la réponse que donnera l’adulte à un jeu initié par l’enfant : il 
pourra soutenir l’activité, l’encourager, la modifier, l’enrichir, etc. Ce type d’activité permet 
de faire évoluer le jeu initié par l’enfant. Finalement, l’activité centrée sur l’adulte est toute 
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activité planifiée par ce dernier et qui vise l’atteinte d’un objectif précis. Il s’agit donc d’un 
enseignement ludique. L’activité est enseignée à toute la classe ou à de petits groupes 
d’enfants. Cet enseignement pourra être réutilisé par les enfants dans leurs périodes de jeu 
ultérieures.  
Smith et Pellegrini (2009) définissent le jeu comme « une activité pratiquée par 
simple plaisir, caractérisée par l’emphase mise sur les moyens plutôt que sur la fin, la 
flexibilité et l’affect positif » (p. 1). Pour l’Organisation des Nations Unies pour l’éducation, 
la science et la culture (UNESCO, 1979), « le jeu se définit comme une activité libre, 
structurée par des règles qui définissent des mouvements circonscrits dans l’espace et dans le 
temps et reposant sur une fiction » (p. 49). Ces deux définitions résument bien, selon nous, 
les caractéristiques principales du jeu qui seront présentées dans la prochaine section.  
1.2  Les caractéristiques du jeu 
Pour l’UNESCO, dans leur rapport « L’enfant et le jeu » de 1979, Caillois est un des 
principaux auteurs ayant tenté de cerner le jeu. Caillois (1958) a fait une tentative de 
distinction du jeu des autres pratiques humaines en identifiant ses caractéristiques. Il définit 
donc le jeu comme « une activité libre, séparée, incertaine, improductive, réglée et fictive » 
(p.43). Le jeu est libre au sens où le joueur n’est pas obligé d’y participer. Le jeu est séparé, 
car il se déroule dans un certain espace et un certain temps. Il est incertain puisque ni son 
déroulement, ni sa conclusion ne sont connus à l’avance. Il s’agit d’une activité improductive 
parce qu’elle ne crée aucun élément nouveau : au terme du jeu, les participants se retrouvent 
dans la même situation qu’au début. Le jeu est réglé puisque des règles nouvelles sont 
instaurées selon les besoins. Finalement, il est fictif, car il y a clairement une distinction avec 
la vie courante : il s’agit d’une activité de deuxième degré.  
Rubin, Fein et Vandenberg (1983) proposent quant à eux six critères que l’on doit 
retrouver afin qu’une activité soit considérée comme un jeu : 1. une activité motivée de 
manière intrinsèque; 2. où l’importance est axée sur les moyens plutôt que sur le but; 3. une 
activité cherchant à répondre à « ce que je peux faire avec cet objet »; 4. une activité de faire-
semblant; 5. une activité libre de règles externes imposées; 6. une activité qui nécessite un 
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engagement actif.  Pour Garvey (1977), le jeu est caractérisé par le fait qu’il doit être 
plaisant, qu’il n’est pas motivé par des buts extrinsèques, qu’il est libre et spontané et qu’il 
demande un engagement actif de la part du participant.  
Brougère (2005), quant à lui, s’appuyant sur divers auteurs, entre autres Bateson 
(1977), Bruner (1983) et Goffman (1991), propose cinq caractéristiques opératoires du jeu 
dans un contexte pédagogique : 1. le jeu comme une activité de second degré; 2. la décision 
de jouer; 3. les règles du jeu; 4. la frivolité; 5. l’incertitude. Le jeu est une activité de 
second degré dans le sens où l’enfant transforme ou reproduit des éléments de sa réalité où 
il joue « pour de faux » (Brougère, 2005, p. 43). Il y a donc une métacommunication où les 
partenaires comprennent qu’ils sont en situation de jeu et non plus dans la réalité (Bateson, 
2000). Ensuite, le jeu a comme caractéristique de permettre de décider : l’enfant a le choix 
de jouer à ce jeu ou non, il est libre de choisir de jouer jusqu’au bout ou d’arrêter si le jeu 
ne lui plaît plus, il est aussi libre de choisir les actions qu’il fera et il sera également 
responsable de la conséquence celles-ci. Ce sont les décisions des participants qui feront 
évoluer le jeu.  
Troisièmement, les décisions et le déroulement du jeu sont régulés par des règles, 
concept important de ce projet qui sera davantage explicité un peu plus loin. 
Quatrièmement, le jeu est frivole dans le sens où il n’a pas de conséquences. Un enfant peut 
essayer des choses en situation de jeu qui ne seraient pas envisagées en temps « normal ». 
Finalement, il y a le critère d’incertitude qui fait qu’on ne peut deviner comment se 
terminera le jeu puisqu’il se construit au fur et à mesure. Brougère (2005) rassemble ces 
cinq critères pour créer sa propre définition du jeu, soit : « une activité de second degré 
constituée d’une suite de décisions, dotée de règles, incertaine quant à sa fin et frivole, car 
limitée dans ses conséquences » (p. 59).  
Les caractéristiques du jeu proposées par Caillois (1958), Garvey (1977), Rubin et 
al. (1983) et Brougère (2005) se recoupent sur plusieurs points. Nous pouvons donc faire 
une synthèse des caractéristiques principales qui cerne bien notre vision du jeu des enfants : 
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 Le jeu est une activité fictive; 
 Le jeu est une activité libre où on est libre d’y participer ou non; 
 Le déroulement du jeu est incertain;  
 Le jeu est libre de règles imposées, il est régulé par les participants eux-mêmes; 
 Le jeu est sans conséquence. 
1.3   Les types de jeu 
 
Les auteurs s’étant intéressés au jeu de jeunes enfants en ont recensé plusieurs 
types. Une classification reconnue est celle de Piaget (1998) où il décrit quatre types de 
jeu : le jeu d’exercice, le jeu symbolique, le jeu de règles et le jeu de construction.  
1.3.1 Le jeu d’exercice 
Le jeu d’exercice (ou jeu fonctionnel) se retrouve principalement au stade sensori-
moteur, donc chez les très jeunes enfants. Il s’agit de la forme la plus primitive du jeu qui 
sera toutefois conservé tout en se raffinant plus les enfants grandiront. Le jeu d’exercice 
consiste « à répéter pour le plaisir des activités acquises par ailleurs dans un but 
d’adaptation (Piaget, 1998, p. 45). Dans le jeu d’exercice, l’enfant peut faire une infinité 
d’actions : grimper, sauter, courir, danser, etc.  
1.3.2 Le jeu symbolique 
Le jeu symbolique (ou jeu dramatique, ou jeu de faire-semblant), qui selon Piaget 
(1998) se trouve à son apogée entre 2-3 ans et 5-6 ans, est le jeu par lequel un enfant 
« imite la vie dans toutes ses facettes émotionnelles et sociales » (De Graeve, 1996, p. 32). 
L’enfant est habituellement l’acteur principal du jeu symbolique dans lequel il joue à faire 
semblant. L’objectif du jeu symbolique est de permettre à l’enfant d’assimiler le réel7, ce 
qui lui permet de s’adapter au monde des adultes.  
                                                          
 
7
 Pour Piaget, l’adaptation passe soit par l’assimilation, soit par l’accommodation. L’assimilation consiste à 
« soumettre le milieu à l’organisme » (Piaget, 1977, p. 309), ainsi l’individu utilise le milieu pour entretenir 
des schèmes acquis ou déjà existants. L’accommodation, quant à elle, « est source de changements et plie 
l’organisme aux contraintes successives du milieu » (Ibid.). En d’autres mots, l’accommodation est la 
modification des schèmes de pensée existants à partir d’évènements, de phénomènes ou d’objets issus du 
milieu.   
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Garvey et Berndt (1975) ont étudié le jeu symbolique en observant le jeu, en dyade, 
d’enfants âgés entre 34 et 39 mois. Les chercheures avaient pour but de récolter des 
informations sur : les techniques utilisées par les enfants pour communiquer le « faire-
semblant », l’organisation du jeu symbolique et les rôles incarnés en situation de jeu. Elles 
se sont donc concentrées sur trois éléments qui sont, selon elles, centraux dans ce type de 
jeu : la structure du scénario, l’utilisation d’objets et les rôles joués. Nous dresserons ici un 
bref résumé des conclusions de leur recherche puisqu’elles seront particulièrement 
intéressantes à réinvestir lors de l’analyse de nos données. Garvey et Berndt (1975) 
identifient cinq types de communications qui permettent de reconnaître la présence de jeu 
symbolique comme le présente le tableau 2 :  
Tableau 2  
Les types de communications qui indiquent la présence de jeu symbolique 
Communications 
indiquant la présence de 
jeu symbolique 
Explications 
1. La personnification d’un 
rôle  
Se traduit par une transformation visible du ton de voix, des propos 
tenus, des attitudes, des actions ou des gestes posés par un enfant 
qui incarne une nouvelle identité. 
2. Des signaux 
Des rires, des sourires ou des clins d’œil qui permettent de faire 
comprendre aux partenaires que les actions ou les paroles ont 
réellement lieu dans le cadre d’un jeu et non pas dans la réalité. 
3. Des comportements 
    procéduraux  
Tout comportement qui permet aux enfants de synchroniser leur 
jeu, tel que l’attribution du matériel ou des références directes aux 
interactions. Par exemple : « Veux-tu jouer avec moi? » 
4. Une réfutation du  
    faire-semblant  
Mettre fin à un comportement symbolique par un retour au réel. 
Par exemple : « Je ne suis plus le dragon » ou « Maman? », « Je ne 
suis pas ta maman, je suis Julia ».  
5. Des communications 
verbales en lien avec les 
transformations du jeu 
a. Invoquer le rôle du partenaire : « Veux-tu être mon bébé? » 
b. Invoquer son propre rôle : « Je suis un pompier ». 
c. Invoquer des rôles communs : « On pourrait être deux amies ». 
d. Invoquer des actions au partenaire : « Là, tu faisais semblant de 
détester le poisson ». 
e. Invoquer ses propres actions : « Là, j’allais au magasin ». 
f. Invoquer des actions communes : « Là, on allait manger, notre 
repas était prêt ». 
g. Transformer un objet ou en inventer : « Ici, c’était de la 
lasagne» (en pointant une assiette vide). 
(quelques idées tirées des travaux de Garvey et Berndt, 1975) 
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Les auteures précisent que des enfants pourraient communiquer verbalement sur le 
déroulement du jeu symbolique sans ne jamais incarner de rôles, et une séquence de jeu 
symbolique pourrait tout de même avoir lieu. La majorité des interactions verbales en jeu 
symbolique portent sur l’organisation du jeu : inventer, clarifier et négocier. Les enfants 
passent souvent plus de temps à discuter du jeu, qu’à réellement y jouer. Cependant, il est 
possible de penser qu’à cet âge, discuter du jeu est en fait le jeu en soi. 
Après avoir analysé plusieurs séquences de jeu symbolique, Garvey et Berndt 
(1975) ont identifié cinq rôles qui peuvent soit être incarnés par des enfants ou être des 
rôles auxquels ceux-ci réfèrent pendant un jeu symbolique : des rôles fonctionnels, des 
rôles de personnages, des rôles relationnels, des rôles périphériques et des rôles 
d’animation. Le tableau 3 permet de les illustrer : 
Tableau 3 
Les rôles incarnés en jeu symbolique 
Rôles Description et illustration 
Rôle fonctionnel 
Il s’agit du rôle induit par une action. Par exemple, dans l’action de 
« souper », les rôles induits sont « la personne qui mange » et « la 
personne qui sert ». Dans l’action de « faire un appel téléphonique », il y 
a le rôle de « celui qui appelle » et de « celui qui est appelé ». Dans ce 
cas, même si le destinataire est imaginé, le rôle fonctionnel est tout de 
même présent.  
Rôle de personnage 
Il existe deux types de personnage : stéréotypé (police, cowboy, docteur 
et sorcière) ou fictif (tirés d’histoires, de films ou d’émissions).  
Rôle relationnel 
Il s’agit des rôles issus de la famille : maman, papa, bébé, enfant, frère, 
sœur, animal de compagnie, etc. Les rôles relationnels sont généralement 
incarnés plus longtemps. Les rôles relationnels viennent souvent par 
pair : si un enfant joue la maman, l’autre incarnera généralement un 
autre rôle relationnel. Les enfants discutent longuement de ce type de 
rôle avant de les incarner. 
Rôle périphérique 
Il s’agit des individus auxquels les enfants réfèrent pendant le jeu, mais 
qui ne sont jamais vraiment incarnés. Par exemple, des invités attendus à 
la maison qui ne se présentent jamais pendant le jeu (au niveau 
symbolique). 
Rôle d’animation 
L’animation est présente par exemple lorsque les enfants prennent un 
toutou et lui font faire diverses actions. Il arrive parfois même que 
l’enfant incarne vraiment l’objet en le faisant parler.  
(quelques idées tirées des travaux de Garvey et Berndt, 1975) 
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Le jeu symbolique est particulièrement complexe et comporte plusieurs dimensions. 
En classe, ce type de jeu est naturellement associé au « coin maison » où tout est mis en 
place pour en favoriser le développement : déguisements, objets de la vie courante, 
aménagement rappelant des scènes du quotidien, etc. Cependant, il est fondamental de 
garder en tête qu’il peut tout aussi bien se développer dans le « coin-maison », qu’au « coin 
bloc » traditionnellement associé au jeu de construction, qu’au coin « jeu de table » où l’on 
s’attend à observer principalement des jeux de règle.  
1.3.3 Le jeu de règles 
Le jeu de règles est un jeu qui devient de plus en plus important plus l’enfant 
progresse socialement. Les jeux tels que les jeux de société, les jeux de cartes, les jeux 
extérieurs (ballon-chasseur, cache-cache, marelle, etc.) sont tous des exemples de jeu de 
règles. Comme son nom l’indique, ce type de jeu est généralement soumis à plusieurs 
règles et, fréquemment, le fait de les enfreindre entraîne des sanctions ou des pénalités 
(Piaget, 1998).  
Ces jeux se déroulent dans un esprit de compétition où le fait de gagner peut être ou 
ne pas être primordial. Les enfants vont y jouer des rôles interdépendants, des rôles opposés 
et des rôles collaboratifs. Les deux rôles sont interdépendants puisqu’un ne peut exister 
sans l’autre. Par exemple, dans le jeu de cache-cache, un enfant ne peut pas en chercher un 
autre si personne n’est caché. Ils sont aussi opposés puisque les intentions de chacun des 
enfants sont de contrer les actions de l’autre. Finalement, ils sont collaboratifs puisque les 
enfants s’entendent sur les règles à suivre et doivent collaborer afin de les respecter (Kamii 
et DeVries, 1980).    
1.3.4 Le jeu de construction 
Finalement, le jeu de construction ou d’assemblage, qui peut être teinté fortement 
du jeu symbolique, consiste à effectuer des créations, à résoudre des problèmes et où, 
encore une fois, l’accent est davantage mis sur la démarche que sur le résultat final (Piaget, 
1998). Dans le jeu de construction, les enfants évolueraient selon différents stades : 1. le 
stade de la manipulation, 2. le stade de l’empilement et de l’alignement, 3. le stade des 
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techniques du pont, 4. le stade de la production d’enceintes et d’espaces clos, 5. le stade de 
l’univers des décorations et 6. le stade de l’inclusion du jeu symbolique aux structures 
(Johnson, 1974, dans Thériault et Doucet, 2010). Le tableau 4 permet de dresser un bref 
portrait de chacun de ces stades.  
Tableau 4 
Les stades de l’activité de construction 
Stades de l’activité de construction Description 
1. Stade de la manipulation 
L’enfant explore les objets par la manipulation. Il 
transporte, empile ou entasse les objets sans toutefois 
chercher à atteindre un but précis.  
2. Stade de l’empilement et de 
l’alignement 
L’enfant construit des tours ou des rangées (chemins) de 
blocs.  
3. Stade des techniques du pont 
L’enfant utilise des stratégies variées et plus complexes 
telles que de relier des objets espacés par un autre objet en 
évaluant la distance à combler.  
4. Stade de la production d’enceintes 
et  d’espaces clos 
L’enfant réalise des espaces fermés de formes variées.  
5. Stade de l’univers des décorations 
L’enfant utilise sa créativité. À ce stade, des structures 
symétriques sont de plus en plus observées. De plus, 
l’enfant commence à attribuer une fonction à ses 
constructions.  
6. Stade de l’inclusion du jeu 
symbolique aux structures 
L’enfant bâtit des structures de plus en plus raffinées. 
Fréquemment, l’enfant se donne un projet de construction 
au début de l’activité. Une fois la construction terminée, 
celle-ci contribue au développement d’un jeu symbolique.  
(Idées tirées des travaux de Thériault et Doucet, 2010) 
Un enfant de maternelle, âgé de cinq ou six ans, se situerait, selon ces niveaux de 
développement, au sixième stade. Doucet (1998) qui a étudié le jeu de construction, avec le 
matériel des blocs, auprès d’enfants de maternelle, a observé que ce type de jeu pouvait 
fréquemment se diviser en trois grandes phases : 1. le positionnement initial; 2. l’activité de 
construction; 3. l’activité de jeu symbolique. Les structures qu’elle a le plus souvent 
observées se séparent en quatre catégories : des édifices, des moyens de transport, des 
systèmes routiers et finalement, une catégorie « autres » regroupant les structures n’entrant 
pas dans les trois premières catégories. 
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Avant de passer à la section suivante, nous désirons mettre en lumière quelques 
éléments principaux qui serviront à mieux comprendre l’organisation du jeu. Il était tout 
d’abord nécessaire de définir le jeu tel que nous le traiterons tout au long de notre 
recherche : un jeu libre initié par l’enfant et avec d’autres enfants, un jeu qui est libre de 
règles imposées, un jeu qui n’a pas de but prédéfini et qui peut être redirigé tout au long de 
la situation. Nous avons également pu relever quatre types de jeu principaux qui seront 
repris tout au long de ce mémoire : le jeu d’exercice, le jeu symbolique, le jeu de 
construction et le jeu de règles. Une recension des écrits à ce sujet nous permet d’envisager 
le passage empirique de notre étude avec une meilleure compréhension des caractéristiques 
de chacun des jeux et nous permettra également de diriger notre regard sur des jeux plus 
complexes demandant davantage d’habiletés de la part des enfants : les jeux symboliques et 
les jeux de règles.  
Une constante se retrouve dans les différents types de jeu et tout particulièrement 
dans le jeu symbolique qui domine à l’âge de 5 ans : les interactions entre pairs. Cet aspect 
central de notre investigation fera l’objet d’une attention spéciale dans la section suivante. 
2. LES INTERACTIONS SOCIALES : UN ÉLÉMENT IMPORTANT 
Un élément important du jeu chez les enfants d’âge préscolaire est l’interaction 
sociale. Comme le concept d’interaction sociale est large, nous allons nous concentrer sur 
les interactions sociales entre pairs d’enfants d’âge préscolaire en situation de jeu. Nous 
présenterons les niveaux d’interaction sociale comme une façon de s’organiser puis nous 
exposerons quelques études réalisées en lien avec les interactions sociales d’enfants d’âge 
préscolaire.  
2.1   Les niveaux d’interaction sociale en situation de jeu 
Une étude menée par Parten (1932) l'a poussée à établir des niveaux de participation 
qu’un enfant peut avoir en situation de jeu, qu’elle a réparti en six niveaux variant selon le 
niveau de maturité de l’enfant : 1. l’inoccupé, 2. l’observateur, 3. le jeu solitaire 
indépendant, 4. le jeu parallèle, 5. le jeu associatif et finalement 6. le jeu coopératif. Bien 
que datant quelque peu, cette typologie est toujours utilisée dans plusieurs documents 
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traitant des interactions sociales des enfants en situation de jeu (Smith, 1978; Howes, 1980; 
Petrakos et Howe, 1996; Xu, 2010). Le tableau 5 présente les caractéristiques de chacun 
des niveaux de participation.  
Tableau 5  
Résumé de la typologie de Parten (1932) 
Niveau  Caractéristiques 
Inoccupé 
À première vue, l’enfant ne joue pas; 
Il suit l’enseignant et se promène; 
Il observe les autres jouer selon ce qui attire ou non son regard. 
Observateur 
L’enfant observe les autres jouer; 
Il va parfois leur parler ou les questionner; 
Il peut faire des suggestions, sans réellement participer au jeu; 
Il reste à proximité des enfants qu’il observe. 
Jeu solitaire 
L’enfant joue à proximité des autres; 
Il n’utilise pas les mêmes jouets; 
Il ne tente pas d’entrer en relation avec ses voisins; 
Il n’a d’intérêt que pour son jeu. 
Jeu parallèle 
Les enfants jouent avec les mêmes jouets, à proximité; 
Ils ne tentent pas de modifier ou d’intervenir dans le jeu du voisin; 
Ils jouent « à côté » plutôt qu’ensemble; 
Il s’agit de la première forme de socialisation. 
Jeu associatif 
Les enfants sont en interaction; 
Ils partagent les jouets; 
Ils jouent de façon semblable sans toutefois se conformer à ce que l’autre fait 
si ça ne les intéresse pas.  
Jeu coopératif 
Les enfants jouent en coopération; 
Ils visent les mêmes buts; 
Ils partagent les rôles; 
Ils prennent les décisions en groupe quant au déroulement du jeu (souvent 
dirigé par un ou deux enfants).  
Les trois premiers stades sont regroupés dans la catégorie des activités « non-
sociales » et les trois derniers stades sont regroupés pour former le « jeu social » (Parten, 
1932). Cette séparation des niveaux d’interaction sociale proposée par Parten (Ibid.) a été 
utilisée par d’autres auteurs qui ont proposé certaines modifications à sa catégorisation (Xu, 
2010). Par exemple, en ce qui a trait aux deux premiers niveaux, l’inoccupé et 
l’observateur, des auteurs avancent qu’ils ne disparaissent pas au profit des niveaux 
supérieurs d’interaction sociale, mais deviennent plutôt associés à des enfants anxieux, 
gênés, rejetés ou manquants d’habiletés sociales (Coplan, Closson et Arbeau, 2007).  
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Certaines études ont également démontré que même de très jeunes enfants, à peine 
âgés de 10 mois pouvaient avoir des interactions sociales en situation de jeu. Ces 
informations entrent en contradiction avec les travaux de Parten (1932) qui suggèrent que 
les niveaux de participation s’acquièrent en suivant une certaine séquence du 
développement de l’enfant (Rubenstein et Howes, 1976; Eckerman et Whatley, 1977).  
Dans le même ordre d’idée, Smith (1978) a réalisé une étude longitudinale qui lui a 
permis d’arriver aux mêmes conclusions : les niveaux d’interactions des enfants d’âge 
préscolaire ne se développent pas nécessairement de manière séquentielle. Ainsi, ce ne sont 
pas tous les enfants qui commencent par le jeu solitaire, pour ensuite se diriger vers le jeu 
parallèle puis ultimement, vers le jeu social. Selon ses observations, le jeu social allait en 
effet en augmentant tandis que le jeu solitaire allait en diminuant. Cependant, il s’est 
davantage penché sur la présence du jeu parallèle qui selon lui, ne varie pas de manière 
significative dans le temps. Il ne croit pas que le jeu parallèle est nécessairement une étape 
intermédiaire entre le jeu solitaire et le jeu social : il peut l’être pour certains enfants, mais 
d’autres passeront directement du jeu solitaire au jeu social. Il conclue également qu’un 
enfant peut s’occuper dans une activité autant en étant seul, qu’en groupe : cela ne dépend 
pas de ses habiletés ni de son niveau d’interaction sociale.  
À partir des conclusions de Smith (1978), Howes (1980) a développé une échelle 
cherchant à évaluer le jeu entre pairs qui a été validée auprès de jeunes enfants. Elle 
propose une séquence développementale en cinq niveaux : 1. Jeu parallèle; 2. Jeu parallèle 
avec échange de regards; 3. Jeu social simple; 4. Jeu complémentaire et réciproque; 5. Jeu 
social complémentaire et réciproque. Son échelle tient compte de deux aspects : la 
complexification de l’utilisation des objets ou des activités et la complexification des 
interactions sociales. Elle reprend donc ici l’idée de Smith (1978) voulant que le niveau de 
participation dans un jeu ne soit pas indiqué uniquement par la présence ou l’absence 
d’interaction avec les pairs. Autrement dit, ce ne sont pas seulement les interactions qui 
viennent dicter le niveau d’organisation du jeu, mais aussi la façon qu’ont les enfants de 
jouer. 
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Ainsi, sur cette échelle, un enfant qui joue de manière complémentaire ou 
réciproque (niveau 4 – action réciproque avec une conscience de l’autre, partager une 
même activité ou un même objet sans interaction sociale) est plus « avancé » sur l’échelle 
qu’un enfant qui participe à un jeu social simple (niveau 3 – parler à l’autre, sourire, etc.). 
Ses travaux lui ont permis de conclure que le développement du jeu entre pairs dépend 
davantage du niveau d’expérience avec les pairs plutôt que de l’âge de l’enfant.  
Howes et Matheson (1992), utilisant l’échelle de Howes (1980), avancent qu’il y a 
continuité dans l’échelle : les très jeunes enfants (toddler) chez lesquels on pouvait 
observer une émergence précoce de jeu complémentaire et réciproque présentaient 
également une émergence précoce du jeu social coopératif. Ces mêmes enfants, à l’âge 
préscolaire, présentaient encore une émergence précoce d’un jeu social plus complexe. 
Elles suggèrent même que le jeu complexe entre pairs serait un indicateur de la compétence 
sociale d’un enfant. Cette idée de jeu complexe nous semble fertile pour notre objet 
d’investigation.    
Weininger (1979, dans Baulu-MacWillie et Samson, 1990) propose des stades 
d’interaction semblables à ceux de Parten (1932) : jeu solitaire, jeu d’observation, jeu 
parallèle, jeu associatif, jeu coopératif et jeu compétitif. Sa description rejoint également la 
typologie de Parten (Ibid.) avec quelques différences. Par exemple, pour Parten (Ibid.), 
dans le jeu associatif, les enfants sont en réelle interaction tandis que pour Weininger 
(1979, dans Baulu-MacWillie et Samson, 1990), l’enfant demeure encore isolé : il échange 
des idées, imite les comportements, mais continue d’agir de manière individuelle. De plus, 
pour Weininger (Ibid.), dans le jeu parallèle, l’enfant ne partage pas de matériel. 
Finalement, Weininger (Ibid.) propose un dernier stade pour les enfants de 4 à 5 
ans : le jeu compétitif qui succède au jeu coopératif. Dans le jeu coopératif, les groupes 
d’enfants visent un but commun tandis que dans le jeu compétitif, les enfants vont se 
mesurer aux autres pour établir leur supériorité, par exemple dans un sport d’équipe. À ce 
stade, l’enfant perfectionne ses habiletés en se comparant avec les autres. L’auteur associe 
ces stades au développement de l’enfant, ainsi, lorsqu’un enfant arrive à l’un ou l’autre de 
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ces stades, c’est qu’il a acquis la maturité nécessaire. Il peut cependant décider de retourner 
jouer à n’importe quel autre stade antérieur. L’idée d’un but commun dans le jeu et les 
interactions sociales est ici à retenir. 
Broadhead (2004) a proposé, à partir de ses observations du jeu des enfants de 3 à 6 
ans, un continuum du jeu social (social play continuum) qui divise les niveaux de 
sociabilité en quatre catégories : jeu associatif (associative play), jeu social (social play), 
jeu très social (highly social play) et jeu coopératif (cooperative play). Les observations ont 
principalement été dirigées sur le langage et les actions dans leurs interactions avec les 
pairs en situation de jeu. Le tableau 6 permet de présenter les caractéristiques de chacun des 
niveaux de la typologie de Broadhead (2004). 
Tableau 6  
Résumé de la typologie de Broadhead (2004) 
Niveaux Caractéristiques 
Jeu associatif 
L’enfant se parle à lui-même; 
Le dialogue entre les enfants n’est que peu ou pas présent; 
La proximité avec les pairs importe peu; 
Les interactions avec les pairs sont limitées. 
Jeu social 
Les enfants quittent et reviennent fréquemment dans le jeu; 
Les partenaires de jeu sont souvent à proximité; 
Le jeu est souvent répétitif, se complexifie peu; 
Les enfants ne discutent pas des buts visés; 
Les dialogues ne sont pas toujours en lien avec le jeu; 
Le jeu associatif s’y mêle parfois; 
Les enfants requièrent souvent l’aide de l’adulte. 
Jeu très social 
Le groupe de jeu est stable (peu de changements de pairs); 
Les suggestions des pairs permettent de complexifier le jeu;  
Les objets utilisés ne font pas nécessairement partie intégrante du jeu; 
Les enfants discutent parfois des buts visés; 
Les jeux de rôle sont présents; 
L’intervention de l’adulte est rarement requise.  
Jeu coopératif 
Les buts visés sont connus et communs; 
Les pairs participent au jeu jusqu’à ce que le but soit atteint, alors de 
nouveaux buts sont identifiés; 
Les idées et le matériel sont utilisés de façon particulièrement créative; 
Les pairs cherchent de nouvelles ressources pour complexifier leur jeu; 
Les jeux de rôle sont fréquents; 
Les enfants s’impliquent et se concentrent grandement dans l’activité; 
Les conflits sont réglés pendant le jeu. 
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Les modèles des niveaux d’interaction sociale présentés dans cette section bien que 
légèrement différents serviront à soutenir l’analyse des interactions sociales en situation de 
jeu des enfants de maternelle. En effet, il est impossible de laisser de côté la typologie de 
Parten (1932) puisqu’elle est encore grandement citée dans les recherches actuelles, mais la 
typologie de Broadhead (2004), qui présente des caractéristiques plus fines des 
comportements observables en situation de jeu, sera un atout pour l’analyse des  données. 
De plus, comme nous porterons une attention particulière aux communications verbales 
entre les enfants, cette dernière typologie est d’autant plus intéressante.  
Après avoir abordé d’un point de vue plus théorique les interactions sociales, le 
prochain point apportera un ancrage dans la réalité pour comprendre la réalité du jeu.  
2.2   Des exemples éclairants d’études sur l’interaction sociale 
Des chercheurs ont réalisé des études sur les interactions sociales d’enfants en 
situation de jeu. Nous en avons retenu quelques-unes qui alimenteront la compréhension de 
l’objet d’étude. 
Tout d’abord, selon Dami (1975, dans Perret-Clermont, 2000), les interactions 
sociales ont un impact sur le développement cognitif d’un enfant. Il est possible d’observer 
une évolution des stratégies cognitives utilisées en situation de jeu. La présence d’un 
partenaire de jeu peut avoir autant des effets positifs que négatifs sur un enfant. En effet, le 
fait de jouer avec un partenaire permet à l’enfant d’aborder une situation en diversifiant ses 
points de vue et l’emmène également à être plus flexible puisqu’il doit adapter ses choix à 
ceux de son partenaire. Par contre, dans le cas où le partenaire de jeu est en fait un 
adversaire (dans un jeu de règles principalement), les comportements de l’autre s’opposent 
constamment aux siens, ce qui l’empêche d’atteindre facilement le but visé par la 
participation à ce jeu.  
Pour Trawick-Smith (1998), plus un enfant vieillit, plus les interactions deviendront 
fréquentes et de plus en plus complexes. De plus, en vieillissant, l’enfant présentera un 
raffinement dans le choix de ses partenaires. Les enfants choisissent naturellement leur 
partenaire de jeu selon ses caractéristiques. Ainsi, un enfant sera plus intéressé et attiré à 
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jouer avec un enfant qui présente des comportements sociaux et des habiletés cognitives 
semblables aux siens (Schneider, Rouillard et de Kimpe, 1993). Souvent, on remarque une 
préférence marquée pour les enfants de même sexe, et ce, dès l’âge de 3 ans. Les filles 
jouent habituellement plus en dyade, tandis que les garçons sont plus portés à jouer en 
groupe, ce qui est encore plus marqué dans un contexte de jeu à l’extérieur (Ibid.).  
Des études ont également pu démontrer que le choix d’un partenaire masculin ou 
féminin déterminera en grande partie le type de jeu joué. Par exemple, les garçons opteront 
plus fréquemment pour des jeux actifs avec d’autres garçons, tels que la bataille, tandis que 
les filles s’engageront davantage dans des jeux à basse intensité tels que de jouer « à la 
maison » (Else-Quest, Hyde, Goldsmith et Van Hulle, 2006). Pellegrini et Perlmutter 
(1989) ont pu observer que les enfants sont conscients du fait que dans certaines aires de 
jeu, il pourra être plus avantageux ou approprié de choisir de s'associer avec un garçon 
plutôt qu’une fille ou l’inverse. Par exemple, une dyade de filles jouant avec des blocs 
demeurera à un niveau de jeu plus « fonctionnel », tandis que des filles en interaction avec 
des garçons avec ce même matériel développeront un jeu plus complexe, plus sophistiqué. 
Les auteurs avancent des pistes d’explication à ce phénomène tout en demeurant très 
prudents : peut-être considèrent-elles les garçons comme étant plus compétents avec ce 
genre de matériel?  
Non seulement le choix du partenaire se raffine, mais les habiletés de 
communication se raffinent également. Les enfants deviennent par exemple de plus en plus 
habiles à utiliser la flatterie afin d’obtenir quelque chose ou d’atteindre un but. Ils sont 
également plus habiles à négocier et à entretenir des relations harmonieuses. Le type de 
conflits retrouvé en situation de jeu évolue également : au départ, les enfants se chamaillent 
principalement à propos du partage du matériel, cependant, plus ils vieillissent, plus les 
conflits portent sur les divergences d’idées, sur les comportements inappropriés ou sur le 
déroulement du jeu. De plus, des enfants plus vieux sont significativement plus habiles à 
résoudre eux-mêmes leurs conflits : ils utilisent de meilleures stratégies de résolution de 
problèmes puisqu’ils sont capables d’expliquer et de rationaliser leur pensée (Chen, Fein, 
Killen et Tam, 2001).  
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Pour conclure sur les interactions sociales, il existe plusieurs niveaux d’interaction 
qui se développent avec l’âge des enfants, mais aussi selon le jeu auquel ils s’adonnent. 
Plusieurs typologies ont été créées afin, principalement, de décrire les niveaux d’interaction 
en situation de jeu. Mais de quoi sont faites ces interactions? Les enfants entrent en 
interaction dans quel but? Nous nous intéresserons donc à décrire les interactions sociales 
observées dans certaines situations de jeu libre selon le type de jeu et selon les partenaires 
qui y participent. Parmi les études qui ont apporté un éclairage sur le choix des partenaires, 
sur les préférences des enfants, il y a lieu de se questionner sur comment cela se traduit 
dans la réalité. Comment les enfants s’y prennent pour régler leurs conflits? Comment 
négocient- pour que le jeu puisse se poursuivre? Toutes ces questions guideront notre 
investigation, mais avant de s’y attarder, la prochaine section se penchera sur un autre 
aspect qui a un impact important sur l’organisation du jeu : l’environnement de la classe. 
3. L’ENVIRONNEMENT : SON INFLUENCE SUR LE JEU 
Où les enfants jouent-ils? Avec quoi jouent-ils? Comment l’environnement participe-
t-il à l’organisation du jeu? Est-ce que certaines aires de jeu ou certaines catégories de 
matériel influenceraient la structuration ou le développement du jeu? Nous chercherons donc 
principalement, dans la présente section, à décrire les aires de jeu pouvant habituellement 
être retrouvées dans les classes de maternelle ainsi que le matériel y étant traditionnellement 
associé. Puis, nous présenterons quelques études en lien avec l’influence que peut avoir 
l’organisation de la classe sur le déroulement du jeu des enfants d’âge préscolaire.  
3.1   Les aires de jeu 
L’objectif des aires de jeu est de « stimuler la curiosité et de permettre d’explorer 
différents domaines de connaissances liés aux langues, aux arts, à la mathématique, à 
l’univers social, à la science et à la technologie. [Elles ont pour but] de faire prendre 
connaissance de la réalité par l’agir » (Morin, 2004, p. 191)8. L’enfant se développe au 
                                                          
 
8
 Il est à noter que nous utiliserons, dans le cadre de notre recherche les termes « aires de jeu » et « coins » 
comme des synonymes. 
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travers de ces aires de jeu puisqu’il doit y apprendre des règles, il doit lui-même organiser 
son temps, il apprend à travailler en équipe ou accepte de travailler seul et apprend à 
prendre des décisions (Ibid.). La présence d’une aire de jeu plutôt qu’une autre n’est pas 
obligatoire à l’éducation préscolaire. Certes, certaines aires sont présentes dans une grande 
majorité des classes de maternelle : coin construction, coin maisonnette pour le jeu 
symbolique, coin jeux de table, coin lecture, coin bricolage, etc. Le tableau 7 présente 
quelques exemples du matériel pouvant habituellement se retrouver dans certaines aires de 
jeu de la classe de maternelle.  
Tableau 7 
Matériel selon les aires de jeu  
Coin construction 
Blocs de formes et de dimensions variées; 
Boîtes en carton de différentes grosseurs; 
Matériaux recyclés; 
Blocs encastrables; 
Objets qui s’assemblent et se démontent; 
Autos, camions, figurines.   
Coin des jeux symboliques 
Cuisine miniature; 
Vaisselles, ustensiles, etc.; 
Peluches, poupées, marionnettes; 
Déguisements; 
Matériel servant à incarner différents métiers. 
Coin bricolage 
Matériel d’arts plastiques; 
Matériel recyclé. 
Coin jeux de table 
Matériel à assortir (billes, perles, etc.); 
Matériel à assembler et démonter (Légo, casse-tête, etc.); 
Jeux de mémoire; 
Jeux d’observations.   
Coin lecture 
Livres achetés ou fabriqués par les enfants; 
Jeux de lettres (aimantées, tableau pour écrire, enveloppes et 
papier à lettres, etc.) 
(Inspiré de Gariépy, 1998) 
Michelet (1999) fait remarquer que le choix du terme « coin » est plutôt significatif. 
En effet, l’auteur mentionne que plusieurs enseignantes ont avoué refouler les enfants dans 
les coins généralement associés à tel ou tel jeu lorsque ceux-ci en sortaient pour installer 
leur matériel à un autre endroit dans la classe. Cependant, Michelet (Ibid.) présente un 
exemple où une enseignante a permis à ses élèves d’installer leur jeu de construction en 
plein centre de la classe, ce qui n’était pas le coin préalablement désigné. Résultat : elle a 
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pu observer un jeu se déroulant sur une longue période de temps, qui a attiré un grand 
nombre d’élèves et où les différentes réalisations des enfants ont été agencées. Toutes ces 
observations ont permis à l’enseignante de constater une richesse de jeu plus grande qu’à 
l’habitude. Cela semble aller de soi pour Morin (2004) : « bien entendu, il ne faut pas 
cloisonner les coins, car les activités, les intérêts, les interrogations de l’enfant s’enracinent 
dans le quotidien et ont rapport à toutes sortes de domaines » (p. 197). Même son de cloche 
chez De Graeve (1996) qui, même en présentant des suggestions de matériel pour des jeux 
spécifiques, précise ne pas vouloir compartimenter chaque jeu et conseille de laisser place à 
l’initiative et à la créativité des enfants.  
Trawick-Smith (2010) a conclu que de se limiter à examiner le jeu symbolique ou 
de faire-semblant dans l’aire de jeu symbolique, ou le jeu de construction uniquement dans 
le coin blocs réduit de beaucoup les situations de jeu observées. En effet, dans son étude 
réalisée à Puerto Rico avec des enfants âgés de 4 ou 5 ans, s’il s’était restreint à observer le 
jeu symbolique seulement dans l’aire de jeu symbolique, il n’aurait observé et analysé que 
13 % des situations de jeu symbolique étudiées dans sa recherche. Ainsi, en ne gardant pas 
ces éléments en tête lors des moments d’observation, un chercheur laisse de côté une 
grande richesse de contenu à analyser.   
3.2    Le matériel 
À l’intérieur des aires de jeu, l’enseignante place un certain nombre de matériels à la 
disposition des enfants. Le matériel retrouvé dans les aires de jeu devrait être polyvalent 
(pouvoir être utilisé dans une multitude de contextes) et il devrait favoriser la créativité des 
enfants. Bien que le choix du matériel revienne initialement à l’enseignante, c’est l’enfant 
qui optera pour un objet ou un autre et qui conviendra de l’utilisation qu’il en fera (De 
Graeve, 1996; Morin, 2004). Le rôle de l’enseignante est donc de renouveler assez 
fréquemment le matériel afin d’offrir aux enfants une motivation nouvelle à jouer. Souvent, 
il ne suffit que d’ajouter un élément nouveau à du matériel familier pour engendrer la 
créativité (Morin, 2004). Ainsi, il semble que l’aménagement des aires de jeu et le matériel 
influenceront directement le déroulement du jeu des enfants.  
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Certains types de matériel encourageraient le jeu solitaire, tandis que d’autres 
favoriseraient le jeu de groupe. Une étude réalisée par Petrakos et Howe (1996) permet de 
conclure que l’organisation d’une aire de jeu en un espace solitaire ou de groupe 
engendrera différents types de jeu. Par exemple, l’aire de jeu symbolique pourrait 
encourager tantôt le jeu solitaire, tantôt le jeu de groupe selon que l’on y retrouve une ou 
plusieurs chaises et un ou plusieurs couverts. Des observations dans l’aire de jeux de 
construction où étaient mis à la disposition des enfants des gros blocs de bois ont permis 
d’observer que lorsque plusieurs enfants y jouaient en interaction, le jeu était davantage de 
nature symbolique tandis qu’un enfant y jouant seul développait plus fréquemment 
uniquement un jeu de construction (Rubin et Seibel, 1981, dans Rubin et al., 1983). Selon 
Rubin (1977), les déguisements et les autos favoriseraient davantage les interactions 
sociales, tandis que la pâte à modeler, la peinture, les casse-tête, les bacs à eau ou les bacs à 
sable offriraient moins d’occasions d’interactions sociales. L’auteur précise que les jeux (ou 
jouets) préférés des enfants vont indéniablement être différents d’une classe à l’autre tout 
simplement à cause du matériel offert aux enfants. Ainsi, les jeux des enfants peuvent 
varier selon la classe économique ou selon la culture du milieu dans lequel ils évoluent. Ils 
peuvent même varier entre deux classes voisines.   
Pour Eckerman et Whatley (1977), qui ont réalisé une étude avec de jeunes enfants 
(1 et 2 ans), la présence ou l’absence de matériel ou de jouets pourrait aussi avoir une 
influence sur l’interaction des enfants : sans jouets, de jeunes enfants interagissent en 
imitant les gestes de l’autre, en se souriant et en gesticulant tandis qu’avec des jouets, les 
enfants les manipulent ou se les échangent. Ainsi, la présence ou l’absence de jouets 
modifient la nature des interactions observées entre pairs.  
3.3   L’organisation temporelle 
Sans nous étendre sur le sujet, il semble que l’organisation temporelle soit un 
facteur qui influencerait également les jeux des enfants. Christie et Wardle (1992, dans 
Michelet, 1999) ont réalisé une étude qui leur a permis de remarquer que dans de courtes 
périodes de jeux, les enfants étaient davantage portés à se limiter à des jeux fonctionnels 
(principalement moteurs), à jouer en parallèle (chacun pour soi, peu d’interactions sociales) 
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et à avoir un comportement inoccupé en se déplaçant d’une activité à l’autre sans trop s’y 
engager. Alors que dans des périodes plus longues, les enfants s’engageaient dans des jeux 
de groupe, dans des jeux de construction et de rôles plus complexes. De plus, des périodes 
plus longues permettent à des enfants plus réticents de s’intégrer et de participer aux jeux 
de leurs pairs.   
En résumé, le jeu libre d’enfants d’âge préscolaire se déploie au travers d’un certain 
aménagement spatial, matériel et temporel. Il faudra donc porter une attention particulière à 
l’aire de jeu dans laquelle la situation de jeu observée se déroulera, au matériel qui sera 
utilisé par les enfants ainsi qu’au type de jeu qui sera induit. Il faudra faire attention de ne 
pas nous limiter à observer les types de jeu attendus dans certaines aires de jeu. Ce bref 
détour sur l’environnement nous conduit maintenant à l’organisation comme telle du jeu 
dans l’émergence et la négociation des règles. 
4. L’ÉMERGENCE ET LA NÉGOCIATION DES RÈGLES DANS LE JEU 
Comme dans toute organisation sociale, les règles viennent encadrer et structurer 
son bon fonctionnement. Selon la théorie socioculturelle de Vygostky (1978), il n’existe 
pas de jeu sans règles, surtout en ce qui concerne le jeu symbolique. En effet, même (et 
surtout) dans un jeu imaginé, il y a des balises ou des règles qui régissent les 
comportements attendus et acceptés, même si ce ne sont pas des règles formelles. La 
prochaine section nous permettra de présenter différents types de règles ainsi que deux 
modèles d’évolution de la règle chez l’enfant. Pour conclure ce sujet, nous discuterons de la 
négociation des règles en situation de jeu.  
4.1    Les types de règles  
Selon Brougère (2005), il existe plusieurs types de règles : des règles préexistantes et 
définies explicitement qui sont connues et acceptées de tous, des règles issues d’un accord 
entre les joueurs pour des jeux qui ont des règles moins formelles et finalement, des règles 
qui évoluent parallèlement avec l’évolution du jeu, ce que l’on retrouve particulièrement 
dans le jeu symbolique.  
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Piaget (1969) recense trois types de règles : la règle motrice (indépendante des 
rapports sociaux), la règle coercitive (fondée sur le respect unilatéral) et la règle rationnelle 
(fondée sur le respect mutuel). On retrouve chez les plus jeunes enfants la règle motrice qui 
est basée sur la répétition des gestes. L’enfant adopte des conduites et des gestes qu’ils 
conservent comme s’ils étaient obligatoires, régis par une règle. Il imite les comportements 
de ses aînés qui deviennent pour lui comme sacrés ou obligatoires. La règle coercitive est 
celle où l’enfant accepte les règles toutes faites. L’enfant est alors à un stade où se mêlent 
sa pensée égocentrique et son respect des adultes ou des plus vieux que soi. D’un côté, 
l’enfant reçoit des règles toutes faites de la part de ses aînés qu’il accepte et auxquelles il se 
conforme sans trop y réfléchir, mais d’un autre côté, il joue pour lui, pour son propre 
plaisir. Finalement, la règle rationnelle suppose que les enfants se soumettent à une règle 
qui peut être modifiée supposant un accord mutuel entre les participants. Ce type de règles 
est présent chez les enfants plus âgés : vers le dernier stade de l’évolution de la règle 
présenté dans la prochaine section. Retenons ici l’évolution dans la perception de la règle : 
un enfant de maternelle n’a pas encore une perception figée.  
Castle (1998) distingue les règles du jeu (ou règles procédurales), des règles sociales 
(ou règles de conduite). Les règles procédurales sont celles qui dictent ce que les joueurs 
doivent faire pour que le jeu se poursuive : il s’agit de la façon de jouer (ex.: qui joue en 
premier, dans quelle séquence, etc.). Une des règles procédurales est la règle qui indique 
comment gagner la partie. Les règles de conduite dictent les comportements des joueurs par 
rapport aux autres, ainsi qu’au matériel (ex.: il ne faut pas tricher, il faut respecter les 
règles, etc.). Selon elle, les enfants seraient capables de distinguer dans un jeu, les règles de 
conduite des règles procédurales et comprennent la nécessité qu’un jeu soit dicté par ces 
deux types de règles. Castle (Ibid.) a réalisé une étude au cours de laquelle des enfants de la 
1
ère
 à la 3
ème
 année devaient inventer un jeu et la façon d’y jouer. Nous nous intéresserons 
particulièrement aux résultats des enfants de 1
ère
 année qui se rapprochent davantage de 
notre population de recherche. Les enfants de 1
ère
 année, contrairement aux enfants plus 
vieux, inventaient les règles au fur et à mesure du déroulement du jeu, même lorsqu’ils 
avaient pris soin d’écrire des règles au préalable. Généralement, les enfants n’expliquaient 
56 
pas les règles à l’avance, ils jouaient de manière désorganisée et ne prêtaient pas une grande 
attention au respect des règles. Les règles devenaient nécessaires seulement lorsqu’ils 
étaient confrontés à une embûche qu’ils n’étaient pas capables de résoudre par un 
compromis : une règle était alors mise en place pour résoudre le problème. Cette 
catégorisation de règles, soit procédurale et de conduite, sera celle retenue pour l’analyse de 
nos données.  
Selon Rubin, Fein et Vandenberg (1983), la nature et la fonction des règles varient 
selon le type de jeu. Par exemple, dans un jeu de règles, la modification des règles n’est pas 
admise à moins que tous les participants soient en accord pour le faire. Dans ce type de jeu, 
les règles définissent le déroulement du jeu ainsi que ce que les joueurs peuvent et ne 
peuvent pas faire. Au contraire, dans un jeu de faire-semblant (ou jeu symbolique), les 
règles existent afin de négocier les rôles des participants et de délimiter le contexte du jeu. 
Les règles dans ce type de jeu sont beaucoup plus flexibles : elles peuvent être modifiées 
tout au long du jeu par les participants.  
Les types de règles, tels qu’ils viennent d’être abordés, permettent de comprendre que 
le jeu chez les jeunes enfants se construit en interaction avec les pairs et se développe selon 
les enfants qui y jouent, dépendamment de leurs perceptions de leur but et du type de jeu 
choisi.  
4.2   L’évolution des règles chez l’enfant 
Les travaux de Piaget (1969) serviront encore ici notre cadre de référence pour mieux 
comprendre l’émergence et l’évolution des règles dans le jeu des enfants. Il dénote quatre 
stades en lien avec la pratique des règles qu’il associe à différents groupes d’âge, cependant 
les âges ne sont présentés qu’à titre indicatif pour faciliter la description. En ce qui a trait à 
notre projet, comme nous nous intéressons aux enfants de maternelle qui ont entre 5 et 6, 
nous élaborerons davantage le deuxième stade décrit par Piaget. 
Un premier stade est lorsque l’enfant plus jeune (autour de 1 ou 2 ans) ne respecte pas 
de règles collectives, il joue selon des règles « motrices » et il suit ses propres désirs. À cet 
âge, l’enfant se donne donc lui-même ses règles, rien n’y est encore obligatoire. Le 
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deuxième stade, le stade « égocentrique », est qualifié par le fait que l’enfant (autour de 2 à 
6 ans) est conscient de certaines règles qu’il a reçues d’enfants plus vieux ou d’adultes, il 
joue en reprenant ou en imitant ces règles, mais il ne se soucie pas de jouer avec des 
partenaires et s’il le fait, il ne tient pas à l’emporter, ni à ce que les partenaires jouent de la 
même façon que lui. À ce stade, tout le monde peut gagner en même temps. L’enfant, à cet 
âge, a deux buts en situation de jeu : jouer comme les autres (surtout comme les plus vieux) 
et avoir du plaisir. Rapidement, l’enfant est persuadé qu’il joue selon les mêmes règles que 
ses partenaires, il est convaincu que tous jouent comme lui. On retrouve le même 
phénomène lorsque des enfants de 2 et 6 ans sont observés en situation de conversation. En 
effet, les enfants de cet âge ont rarement de « vraies » conversations, ils ont davantage des 
« monologues collectifs » où ils ne parlent que pour eux-mêmes tout en appréciant le fait 
d’avoir un interlocuteur (Piaget, 1998). Michelet (1999) ajoute que dès l’âge de 3 ou 4 ans, 
les enfants en interaction sont capables d’établir leurs propres règles et que la plupart 
d’entre eux savent s’adapter au jeu de leurs pairs lorsqu’ils s’y joignent en cours de route.  
Les enfants se situant au troisième stade, stade de la coopération (autour de 7 à 10 
ans), ont davantage le souci de jouer selon les mêmes règles que leurs partenaires puisqu’ils 
ont un désir de gagner. Par contre, les règles ne sont pas encore totalement fixées : chaque 
enfant peut avoir sa propre conception globale des règles du jeu. C’est à ce stade que le jeu 
devient social puisqu’une réelle coopération s’établit entre les partenaires. Finalement, le 
quatrième stade (autour de 11 et 12 ans), la codification des règles, a comme principale 
différence avec le stade précédent que les enfants, lorsqu’interrogés sur les règles du jeu, 
décrivent de manière extrêmement semblable les règles suivies. 
Il y a également une évolution quant à la perception de la règle. Dans les deuxième 
et troisième stades, « la règle est considérée comme sacrée et intangible, d’origine adulte et 
d’essence éternelle ; toute modification proposée apparaît à l’enfant comme une 
transgression » (Piaget, 1969, p. 14), tandis qu’à la fin des troisième et quatrième stades, 
« la règle est considérée comme une loi due au consentement mutuel, qu’il est obligatoire 
de respecter si l’on veut être loyal, mais qu'il est permis de transformer à volonté à 
condition de rallier l’opinion générale » (Ibid). Cette évolution, bien que pertinente, 
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pourrait faire l’objet de critique tel que nous le verrons dans la prochaine section. La théorie 
de Piaget jette les bases d’une conceptualisation de l’émergence des règles dans le jeu, mais 
peut tout de même être nuancée, tel que le présentera la section suivante.  
4.3   L’évolution des comportements normatifs revisitée 
Conte et Castelfranco (1995, dans Paglieri, 2005) ont bâti un modèle de 
développement des comportements normatifs tel qu’illustré dans la figure ci-dessous à 
partir du modèle de Piaget, mais en y apportant certaines nuances. 
 
Figure 2  
Évolution des comportements normatifs selon Paglieri 
9 
 
Pour eux, certains rôles exercés par les enfants sont en lien avec le respect des règles 
en situation de jeu. Les rôles présentés par Conte et Castelfranco (Ibid.) sont les suivants : 
le législateur, le destinataire, le défendeur et l’observateur. Le législateur est celui qui peut 
fournir une règle. Le destinataire est celui à qui la règle réfère autant de manière implicite, 
qu’explicite. Le défendeur est celui qui veille à ce que la règle soit appliquée et respectée. 
Finalement, l’observateur est celui qui reconnaît et décrit la règle. Comme le démontre la 
                                                          
 
9
 Traduction libre du tableau tiré de Paglieri, 2005, p. 153.  
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figure ci-haut, le nombre de rôles devant être joués par les enfants varie selon le type de 
jeu.  
Les types de jeu sont également vus selon un certain niveau de développement : le 
jeu symbolique social demande plus d’habiletés que le jeu symbolique solitaire. Par 
exemple, dans un jeu symbolique solitaire, aucun rôle en lien avec les règles n’est 
nécessaire, tandis que dans un jeu symbolique social, on retrouve un législateur, un 
destinataire et un défendeur. Dans un jeu de règles dont les règles sont définies et 
immuables, on retrouve tous les rôles sauf le législateur; contrairement au jeu de règles 
dans lequel les règles peuvent être modifiées où les quatre rôles sont nécessaires.  
Selon cette étude, dans le jeu symbolique social, les enfants se doivent de suivre les 
règles établies : le scénario choisi et la distribution des personnages. Les enfants sont donc 
tous « destinataires » puisque les règles leur sont tous destinées, mais ils sont également des 
« défendeurs » puisqu’ils renforcent tous le respect de ces règles en les appliquant. 
Cependant, ils ne peuvent pas tous être des « législateurs ». Il arrivera parfois qu’un seul 
enfant joue le rôle de législateur et cet enfant sera fréquemment le plus créatif, le plus 
extraverti ou même, le plus fort physiquement. Par contre, les décisions prises en lien avec 
les règles sont généralement issues de la négociation entre les pairs. C’est cette négociation 
qui permet au jeu de se développer et de s’organiser. Ces comportements normatifs seront 
particulièrement aidants dans l’analyse de notre objet d’étude. Afin de mieux comprendre 
la complexité des ramifications sociales sous-jacentes à l’organisation du jeu.  
4.4    La négociation des règles  
En situation de jeu, les enfants sont confrontés aux conséquences de ne pas obéir 
aux règles : les partenaires du jeu protesteront et arrêteront parfois le jeu. C’est à ce 
moment que les enfants devront dialoguer, argumenter et négocier afin de décider de la 
suite du jeu : le comportement sera-t-il accepté? Les règles seront-elles modifiées? Ces 
négociations leur permettront de développer leur autonomie ainsi que leurs habiletés de 
coopération et d’autorégulation (DeVries, 1998).  
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La négociation des règles ne nécessitera pas les mêmes habiletés selon le jeu auquel 
les enfants jouent. Selon Paglieri (2005), dans le jeu de règles, on négocie le plus souvent 
pour modifier une règle qui entrave notre jeu lorsque l’on veut se dégager de certaines 
contraintes. Ainsi, un enfant désirant modifier une règle dans le cadre d’un jeu de règles 
devra être capable de saisir tout l’impact que cette règle a sur le jeu ainsi que les effets 
induits par le fait de la retirer. De plus, il doit être capable d’expliquer, de verbaliser aux 
autres comment il est possible de la retirer ou de la modifier.  
Dans le jeu symbolique, les habiletés requises sont différentes. Principalement, un 
enfant qui veut participer à un jeu symbolique social se doit d’accepter de mettre de côté 
certaines de ses préférences en lien avec le scénario ou les personnages. Pour arriver à jouer 
ensemble, les partenaires se doivent de négocier et s’ils n’y arrivent pas, ils devront jouer 
seuls. Dans ce type de jeu, les enfants construisent les règles au fur et à mesure : elles 
suivent le déroulement du scénario. Ils peuvent soit être en accord et progresser ensemble 
dans le jeu, soit être en désaccord et alors, les règles seront contestées. À ce moment, un 
enfant pourra décider de quitter le jeu (Marinopoulos, 2012).  
Souvent, les enfants sortiront momentanément du jeu pour discuter des règles et du 
déroulement du jeu. Dans ce cas, la négociation des règles est observable puisqu’elle passe 
par l’interaction verbale entre les partenaires de jeu (Trawick-Smith, 1998). Dans d’autres 
cas, les enfants peuvent s’échanger des signaux afin d’indiquer à l’autre qu’ils sont en 
situation de jeu et que les actions posées ne doivent pas être prises littéralement : elles ne 
sont pas ce qu’elles semblent être dans la réalité (Bateson, 2000). Ainsi, des enfants qui 
jouent à un jeu de bataille (rough-and-tumble) s’entendent implicitement pour dire que les 
cris et les coups portés ne sont pas réels, qu’ils se situent dans le faire-semblant (Trawick-
Smith, 2010).  
Retenons de cette section l’importance d’identifier les règles qui régissent le jeu 
libre des enfants à partir des types de règle identifiés par les travaux de Piaget (1969), 
Brougère (2005) et Castle (1998). Notre objectif principal cherchera toutefois à comprendre 
comment ces règles émergent et comment elles sont négociées par les partenaires de jeu.  
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5. LA MISE EN RELATION DES ÉLÉMENTS CLÉS DU CADRE DE RÉFÉRENCE 
Le cadre de référence présenté tout au long de ce chapitre a principalement permis 
de discuter certains aspects qui structurent le jeu des enfants. Ces éléments ont été abordés 
en gardant toujours à l’esprit qu’ils se déploieraient dans un contexte de jeu libre. La figure 
suivante permet à la fois de faire une synthèse des éléments clés ainsi que de démontrer les 
relations qui les unissent. 
 
           Figure 3  
           Articulation entre les éléments du cadre de référence 
62 
Dans cette figure, il est possible de constater que ces trois éléments relèvent de ce 
que nous pourrions qualifier de culture implicite dans l’organisation du jeu. Ainsi, pour 
comprendre à quoi les enfants jouent, nous nous attarderons aux interactions sociales (avec 
qui?), à l’environnement dans lequel évolue ce jeu (où et avec quoi?) et surtout, comment 
ils s’organisent avec des règles. Comme le démontre le schéma précédent, nous croyons 
que d’avoir une compréhension de cette culture implicite apportera une contribution 
essentielle à la problématique soulevée. Ces aspects du jeu serviront de conditions pour 
réaliser notre investigation, ils nous offrent un cadre pour mener une étude ethnographique.  
Afin de comprendre l’organisation du jeu des enfants de maternelle, nous 
débuterons avec un premier objectif qui sera de « contextualiser le jeu des élèves de 
maternelle ». Pour ce faire, nous nous intéresserons à l’environnement spatial et matériel 
ainsi qu’aux types de jeu choisis par les enfants. Ensuite, comme deuxième objectif, nous 
chercherons à « rendre compte de l’influence des interactions sociales sur l’organisation du 
jeu ». Finalement, le dernier objectif tentera d’ « analyser l’émergence des règles en 
situation de jeu ». Afin de répondre à l’ensemble de ces objectifs, nous avons réalisé une 
collecte de données dont les caractéristiques principales seront présentées dans le prochain 
chapitre.   
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TROISIÈME CHAPITRE  
 LA MÉTHODOLOGIE 
La problématique a mis en lumière l’importance du jeu au préscolaire, le cadre de 
référence a fourni quelques balises théoriques pour la réalisation de notre investigation. Le 
présent chapitre porte sur la méthodologie de notre recherche qui contribuera à répondre à 
notre objectif général, soit d’étudier l’organisation du jeu libre d’élèves de maternelle. Nous 
présenterons tout d’abord l’approche méthodologique privilégiée en cohérence avec notre 
objet de recherche. Puis, nous présenterons les choix retenus afin de mener une 
investigation ethnographique. Suivront ensuite la description du déroulement de la méthode 
de collecte de données ainsi que la posture de chercheure y étant associée. Pour terminer, 
nous détaillerons la démarche d’analyse de données et aborderons brièvement les 
considérations éthiques qui ont balisé notre recherche.   
1. L’APPROCHE PRIVILÉGIÉE : L’ETHNOGRAPHIE 
Afin d’arriver à répondre à notre objectif de recherche, une approche 
méthodologique semblait toute désignée : l’ethnographie. Notre point de vue rejoint bien la 
définition de Lévi-Strauss (1949, dans Rohan-Csermak, 2013) selon laquelle l’ethnographie 
consiste « dans l’observation et l’analyse de groupes humains considérés dans leur 
particularité et visant à la restitution, aussi fidèle que possible, de la vie de chacun d’eux » 
(p. 3). Pour Boumard (2010), l’ethnographie « cherche à comprendre comment les gens 
vivent, ce qui les motive, leurs relations à autrui, les règles (en grande partie implicites) qui 
dirigent leur conduite, les significations de formes symboliques comme le langage, les 
apparences, les comportements des gens » (p. 17). Un ethnographe est donc un chercheur 
de terrain : il prend des notes de ce qu’il observe (Ibid). Il doit avoir le souci de rendre 
compte des faits observés le plus exactement possible et doit limiter la place laissée à 
l’intuition (Mauss, 2002).  
Le fait d’être à proximité du terrain explique aisément notre choix d’opter pour une 
approche ethnographique. En effet, afin de mieux comprendre et expliquer l’organisation 
de situations de jeu, le choix d’une approche nous permettant d’être au plus près de la 
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réalité et de l’action semblait aller de soi. Cette approche passe inévitablement par une 
insertion sur le terrain, un contact direct avec les élèves et les enseignants ainsi que 
l’observation de situations de jeu authentiques. La compréhension de l’organisation du jeu 
se compare à l’étude d’une mini-société : dans le jeu, les enfants se structurent, se donnent 
des règles et subissent les conséquences d’y contrevenir, jouent des rôles, discutent et font 
des choix. Un peu à l’instar d’un anthropologue ou d’un sociologue qui cherche à 
comprendre l’organisation d’un groupe, la compréhension du jeu des enfants requiert une 
grande proximité du chercheur avec son objet d’étude, ce qui est un fondement de 
l’approche ethnographique.  
Le choix de cette approche méthodologique plutôt qu’une autre s’explique 
également par notre intérêt de faire le pont entre la théorie et la pratique. Étant enseignante 
au préscolaire, nous désirions pouvoir réinvestir les résultats de la présente recherche dans 
notre pratique et également en faire profiter des collègues. L’ethnographie s’accorde bien 
avec ce projet de mieux comprendre, du point de vue des praticiens, la réalité du jeu de 
l’enfant. Entre autres parce que bien que les enseignantes dans la pratique aient une bonne 
connaissance de l’objet d’étude, le fait que l’ethnographe soit un observateur provenant de 
l’extérieur permet de poser un regard nouveau sur une même problématique. (Woods, 1990; 
Boumard, 2010).  
Dans la pratique, jamais nous n’avons rencontré une enseignante qui niait la 
richesse de l’apport du jeu sur le développement de l’enfant. Par contre, vu la complexité 
de la tâche d’enseignante, il est très difficile de profiter de ces moments de jeu pour 
observer de manière prolongée les enfants. Nous avons nous-même parfois tenté d’observer 
les enfants en situation de jeu tout en étant en prise en charge ce qui s’avère être une tâche 
très ardue. Nous avons saisi l’opportunité apportée par cette recherche pour nous distancier 
du rôle d’enseignante afin de développer une posture de chercheure, telle que précisée dans 
le point suivant.   
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2. LE STATUT DE CHERCHEURE : UNE OBSERVATRICE PARTICIPANTE 
Une des préoccupations principales d’un chercheur favorisant une approche 
ethnographique est de bien définir son statut, son rôle. En effet, comme le chercheur est en 
contact direct avec ses sujets de recherche, il est primordial qu’il clarifie son rôle afin de ne 
pas être confronté à des enjeux éthiques. Le meilleur rôle sera celui qui permettra au 
chercheur de réaliser les observations les plus significatives possible de manière exhaustive 
et fiable (Laperrière, 2010). Le choix d’un rôle ou d’un autre va de pair, bien entendu, avec 
les objectifs de la recherche.  
La position du chercheur favorisant une approche ethnographique peut varier selon 
le contexte, les moments et les personnes côtoyées tout au long de sa recherche (Hopwood, 
2007, dans Morrissette, Demazière et Pepin, 2014). Ainsi, la démarche ethnographique 
n’induit pas un processus totalement défini a priori, la vigilance du chercheur lui permet de 
« tracer [son parcours] au fur et à mesure de ses déplacements, dans une série d’ajustements 
et d’adaptations au terrain. Il s’oriente en exerçant sa réflexivité; il invente sa démarche en 
progressant » (Morrissette, Demazière et Pepin, 2014, p. 10). Toutes recherches 
ethnographiques, bien que respectant une même philosophie et des balises communes, ne 
peuvent suivre exactement le même modèle, une même marche à suivre. Elles s’adaptent 
aux aléas du terrain et de ses sujets.  
Nous avons eu la chance de réaliser une « préexpérimentation » un an avant de 
débuter la présente étude. Celle-ci a entre autres permis de nous habiliter à prendre des 
notes dans l’action et aussi de rédiger des vignettes complètes, contextualisées et riches, ce 
dont nous traiterons plus loin. Cependant, la principale retombée de cette étape préliminaire 
fut de nous permettre de définir notre statut de chercheure. En effet, au terme de la 
préexpérimentation, un bilan de notre expérience a permis d’établir certaines balises pour 
notre étude, notamment la nécessité de clarifier notre proximité avec les élèves. Ce fut 
l’occasion de comparer deux postures d’observatrice participante : l’une dans laquelle il 
était possible de nous joindre aux situations de jeu et l’autre dans laquelle l’observation se 
vivait en retrait. Dans le bilan, nous avons relevé cette position un peu nébuleuse qui 
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amenait un certain malaise. Nous avons donc décidé, avant de débuter la collecte de 
données, de nous en tenir à une observation plus distante afin de réellement pouvoir 
observer le jeu des enfants dirigé par les enfants. Nous avons donc opté pour le rôle d’une 
observatrice participante (Gold, 1958) : les sujets étaient au courant de notre réelle identité 
et nous les avons observés en conservant une certaine distance. Cependant, il est parfois 
arrivé que nous ayons participé aux situations observées en questionnant les sujets tout en 
prenant soin de ne pas trop influencer le déroulement du jeu en cours.  
Le chercheur observateur participant s’insère dans le groupe à étudier et participe à 
la vie quotidienne de celui-ci. L’observation participante nécessite donc une présence 
répétitive du chercheur sur les lieux d’étude. Elle « sous-entend la participation à la vie 
sociale, culturelle, rituelle telle qu’elle est » (Copans, 2011), où l’observateur désire 
s’imprégner de l’objet d’étude plutôt que de le garder à distance (Laperrière, 2010). Le 
recours à cette méthode comporte plusieurs avantages. Elle offre entre autres un accès 
privilégié au milieu étudié et elle permet une proximité avec les sujets ce qui favorise la 
communication et la confrontation d’idées. L’intégration à la situation permet une 
connaissance très approfondie de son objet d’étude (Blondin, 2005).    
La préexpérimentation nous a également appris qu’il pouvait être aidant d’avoir une 
intention lors des moments d’observation. C’est en partie grâce à cette dernière que le cadre 
de référence a été élaboré. Comme le jeu est un concept complexe, nous avons identifié les 
aspects qui attiraient le plus notre regard ce qui a permis d’arriver sur le terrain avec un 
regard plus aiguisé et éclairé. Le fait d’avoir un cadre qui dirige nos observations, surtout 
avec un objet d’étude aussi large que l’organisation du jeu, fut aidant, et même essentiel. 
C’est également ce qui explique qu’un autre chercheur aurait pu arriver sur le même terrain, 
observer les mêmes enfants dans les mêmes situations authentiques et en arriver à des 
conclusions allant dans une toute autre direction.  
Notre statut de chercheure étant établie, nous étions maintenant prête à nous rendre 
sur le terrain afin de débuter notre collecte de données. Comment notre entrée s’est-elle 
déroulée et qui ont été les participants?  
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3. LE DÉROULEMENT DE LA COLLECTE DE DONNÉES 
Une fois l’approche choisie et le statut clarifié, il fallait négocier l’entrée sur le 
terrain, ce qui fut tout de même une tâche facile. Il fallait également prendre soin de mettre 
en lumière quelques aspects ou précautions à prévoir qui pourraient avoir des répercussions 
sur nos analyses et conclusions. Finalement, nous avons convenu d’un échéancier à 
respecter afin de bien mener à terme notre étude. C’est ce qu’abordera la présente section.  
3.1  Le choix de deux terrains fertiles 
Comme nous œuvrons dans des écoles primaires en tant qu’enseignante, nous avons 
abordé des collègues, enseignantes à la maternelle dans nos milieux de pratique, afin de 
vérifier leur intérêt à participer à notre recherche. Nous recherchions une classe d’une 
vingtaine d’élèves qui soit prête à nous accueillir. Un critère essentiel pour le choix de nos 
participants était que l’enseignante de la classe choisie favorise une approche centrée sur 
l’élève et qu’elle réserve des périodes de jeux initiés par l’enfant, ce qui est l’objet principal 
de nos observations et qui découle tout naturellement de la problématique.  
Ainsi, après avoir discuté avec des enseignantes de maternelle, deux classes ont 
accepté de nous accueillir. Ces deux classes correspondent complétement à nos critères. En 
effet, les enseignantes croient fermement à l’importance du jeu et mettent cette croyance en 
pratique en offrant une place de choix au jeu libre des enfants. Toutes deux offrent des 
coins de jeu variés, elles mettent beaucoup d’effort au renouvellement du matériel, à la 
proposition de thèmes motivants pour les enfants, mais surtout, critère essentiel pour nous, 
à la liberté des enfants.  
Nous avons donc choisi deux classes de maternelle pour participer à notre projet : la 
première compte 18 élèves et l’autre, 20 élèves. Les élèves sont tous âgés entre 5 et 6 ans. 
Nous avons opté pour deux milieux dans le but de pouvoir observer des situations variées. 
Les pratiques pédagogiques n’étant pas identiques dans les deux classes, le fait d’observer 
deux milieux distincts permettra d’enrichir l’analyse de données. De plus, nous avions déjà 
un contact privilégié avec la clientèle des deux milieux puisque nous œuvrions de façon 
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hebdomadaire auprès de ceux-ci. Ainsi, il ne s’agit pas de n’importe quelle classe ou de 
n’importe quels élèves; en effet, nous sommes enseignante dans ces classes à raison d’une 
journée par semaine. Le fait de bien connaître les enfants a ses avantages et ses 
inconvénients. D’un côté, nous connaissons déjà le fonctionnement de la classe, nous 
sommes familière avec les aires de jeu et le matériel disponible et nous avons un lien avec 
chacun des élèves des deux classes. Cependant, d’un autre côté, les élèves doivent 
comprendre que nous sommes présente en tant que chercheure, et non en tant 
qu’enseignante, et nous devons faire attention de ne pas sauter trop vite aux conclusions à 
cause de notre connaissance des caractéristiques des enfants observés.  
3.2 Quelques prudences méthodologiques 
Il fallait donc prévoir faire face à quelques défis. Premièrement, il fallait trouver un 
moyen pour que les enfants fassent la distinction entre le rôle d’enseignante et le rôle de 
chercheure. Pour ce faire, nous avons pris soin de bien distinguer nos deux rôles avec les 
enfants avant le début des séances d’observations. Nous avons entre autres fait attention de 
ne pas réaliser la collecte de données lors des journées où nous étions en charge du groupe 
afin de ne pas jouer un double rôle. C’était donc l’enseignante titulaire qui était en charge 
pendant les séances d’observation. De plus, chaque fois, nous portions une loupe cartonnée 
autour du cou. En début d’expérimentation, une discussion a été réalisée afin d’expliquer 
aux élèves que lorsque nous avions cette loupe au cou, ils devaient faire comme si nous 
n’étions pas là. Les élèves étaient informés qu’ils ne pourraient pas venir nous parler à 
moins que l’on retire la loupe. Il faudrait donc qu’ils se réfèrent à l’enseignante titulaire 
cette journée-là pour toutes questions. Les enseignantes étaient également informées que 
nous n’interviendrions pas dans la gestion de classe. Ainsi, même si un conflit éclatait dans 
une situation de jeu, nous laisserions aller sans intervenir.  
Pour la majeure partie des séances d’observation, nous avons conservé notre loupe 
afin de pouvoir réellement nous concentrer sur les situations observées. Les seuls moments 
où nous avons retiré notre loupe étaient lorsque nous avons demandé par exemple aux 
élèves la permission de prendre leur réalisation en photos ou encore, pour les questionner 
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sur un aspect de leur jeu. Bien que nous ne voulions pas intervenir dans la gestion de classe, 
il est évident que si la sécurité des élèves entrait en jeu et que nous étions l’adulte le plus 
près, nous sommes intervenue. Les enfants ont très bien réagi à cette façon de faire. Il est 
parfois arrivé qu’ils tentent tout de même d’attirer notre attention directement ou 
indirectement, mais un petit regard était souvent suffisant pour qu’ils retournent à leur jeu 
et cesse de s’occuper de nous. Il a fallu un petit temps d’adaptation au début alors qu’ils 
étaient parfois tentés de venir me voir pour répondre à leurs questions, mais le simple fait 
de pointer la loupe leur faisait comprendre qu’ils devaient aller voir leur enseignante. Les 
enfants sont généralement plutôt habitués à ce qu’il y ait plusieurs intervenants dans la 
classe, donc que ce soit un adulte connu ou non, ils continuent habituellement à agir de la 
même façon.  
Un deuxième défi à prévoir était de ne pas sauter trop rapidement aux conclusions, 
comme nous connaissons très bien les enfants observés. Il fallait conserver un regard 
attentif afin de demeurer à l’affût de l’inattendu. Pour pallier à cette difficulté, plusieurs 
moyens ont été prévus : laisser des moments de réflexion entre les séances d’observations, 
réaliser des entretiens avec les enseignantes des classes ainsi que la relecture des vignettes 
descriptives par une amie critique (Pépin, 2009). La directrice de recherche a exercé ce rôle 
d’amie critique en questionnant et commentant nos descriptions qui auraient pu être 
influencées par notre connaissance des enfants que seule la situation observée ne permettait 
pas nécessairement d’expliquer. Nous avions par exemple souvent tendance à parler du 
tempérament des enfants pour tenter d’interpréter certaines de leurs actions, ce que 
quelqu’un d’étranger à la situation n’aurait pas pu voir dans une même situation et ce qui 
n’était pas l’objectif de notre recherche. À ce moment, la prudence et les questionnements 
de notre amie critique a permis de demeurer plus près des données recueillies. Les 
entretiens et les vignettes seront quant à eux expliqués dans une section ultérieure. 
3.3 L’échéancier 
La collecte de données compte un total de dix séances d’observation (d’une demi-
journée chacune) s’échelonnant sur deux mois, tel que présenté dans le tableau 8.   
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Tableau 8 
Déroulement de la collecte de données 
Semaine 1 
18 avril 2013 de 8h15 à 11h45 et 19 avril 2013 de 13h05 à 14h27 
Observations dans la classe de madame E 
Semaine 2 
Rédaction des vignettes 
Entretien avec madame E 
Semaine 3 
2 mai 2013 de 12h55 à 14h37 et 3 mai 2013 de 12h55 à 14h37 
Observations dans la classe de madame M 
Semaine 4 
Rédaction des vignettes 
Entretien avec madame M 
Semaine 5 
9 mai 2013 de 8h15 à 11h45 et 10 mai 2013 de 13h05 à 14h27 
Observations dans la classe de madame E 
Semaine 6 
Rédaction des vignettes 
Entretien madame E 
Semaine 7 
23 mai 2013 de 12h55 à 14h37 et 24 mai 2013 de 12h55 à 14h37 
Observations dans la classe de madame M 
Semaine 8 
Rédaction des vignettes 
Entretien avec madame M 
Semaine 9 
30 mai 2013 de 8h15 à 11h45 et 31 mai 2013 de 13h05 à 14h27 
Observations dans la classe de madame E 
Semaine 10 
Rédaction des vignettes 
Entretien avec madame E 
Ainsi, pendant dix semaines consécutives (du 18 avril 2013 au 31 mai 2013), nous 
nous sommes rendue dans les classes à raison de deux demi-journées par semaine lors de 
deux journées successives. Nous désirions visiter les classes sur deux journées consécutives 
puisque nous croyions qu’il serait possible que les élèves répètent ou poursuivent leurs 
scénarios de jeu et qu’ainsi, nous pourrions observer des jeux plus organisés s’ils 
s’échelonnaient sur deux jours. Nous avons alterné les observations entre les deux classes et 
avons chaque fois réservé un moment pour réaliser un entretien ethnographique avec les 
enseignantes. De plus, l’échéancier a été construit de sorte que nous puissions nous laisser 
une semaine, entre chaque séance d’observation, afin de nous laisser un temps pour la 
rédaction des vignettes, ce qui sera expliqué dans une section ultérieure.     
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4. LES OUTILS DE LA COLLECTE DE DONNÉES 
La méthode de collecte se voulant toute désignée pour mener à terme nos objectifs 
de recherche est l’observation participante qui se prête particulièrement bien à un contexte 
de classe (Dorais, 1993). Cette méthode sera notre outil de collecte principal qui sera 
soutenu par la prise de notes dans l’action suivie par la rédaction de vignettes descriptives. 
Des données complémentaires ont également été recueillies par l’entremise d’entretiens 
ethnographiques.  
4.1 Le déroulement de l’observation participante en quatre étapes 
L’observation participante se découpe généralement en quatre étapes. 
Premièrement, évidemment, le chercheur se doit d’être présent sur le terrain et de s’adapter 
au milieu. Ensuite, il doit observer le déroulement des événements. Puis, il consigne ses 
observations, ce qui est le plus couramment fait avec des prises de notes ainsi que des 
enregistrements audio ou vidéo. Finalement, le chercheur doit rendre compte de ce qu’il a 
observé dans un but d’interprétation (Jaccoud et Mayer, 1997; Laperrière, 2010).  
4.1.1 La présence sur le terrain 
La première étape d’une recherche utilisant l’observation participante comme 
méthode de collecte débute fréquemment par le choix du terrain et l’entrée du chercheur sur 
celui-ci. Comme nous l’avons mentionné plus haut, le choix du terrain fut facile à faire 
puisque nous avions déjà notre place dans les deux classes qui nous ont accueillie. Il a tout 
de même fallu prendre quelques précautions en obtenant les permissions des directions 
d’école ainsi que des parents des élèves participant à notre recherche. La négociation de 
l’entrée sur le terrain qui est parfois un grand défi pour des ethnographes qui doivent 
d’abord se faire accepter au sein du groupe avant de pouvoir s’intéresser à l’objet d’étude 
n’a pas été problématique dans notre situation. En effet, comme nous travaillions déjà avec 
ces élèves depuis près de huit mois, l’entrée s’est déroulée tout naturellement autant pour 
nous que pour les élèves. En fait, à l’inverse de la majorité des recherches ethnographiques, 
nous avons dû faire le chemin inverse et travailler à imposer un recul, une distance avec les 
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élèves qui nous connaissaient déjà beaucoup et qui nous voyaient comme une figure 
d’autorité.   
Bien que, dans les faits, nos séances d’observation se soient étalées sur un mois et 
demi ce qui peut sembler être de courte durée, nous étions déjà sur le terrain depuis huit 
mois à bâtir un lien avec les participants ce qui, nous croyons, est un grand atout pour un 
chercheur désirant mener une étude ethnographique. Ce travail a priori qui n’est pas décrit 
dans ce mémoire puisque relevant de notre travail d’enseignante et non de chercheure a 
contribué à faire de cette recherche ce qu’elle est. Sans cela, notre compréhension de notre 
objet d’étude ne serait sans doute pas la même.  
Avant de poursuivre, nous tenons à préciser que certaines considérations éthiques 
ont dû être prises au préalable afin de nous assurer que la recherche respecte certaines 
normes éthiques. Des formulaires de consentement ont été envoyés tout d’abord aux 
directions d’école qui nous ont donné accès au terrain (annexe A). Par la suite, des 
formulaires ont également été remis aux personnes enseignantes des deux classes de notre 
étude afin de les informer du projet de recherche (annexe B). Ce formulaire les informait 
par le fait même des implications de notre projet, soit principalement leur participation à 
des entretiens enregistrés. Elles étaient mises au courant que nous ne voulions pas qu’elles 
modifient leur pratique de quelque façon que ce soit lors de nos présences dans leur classe. 
Finalement, des formulaires de consentement ont été envoyés à tous les parents afin qu’ils 
nous donnent l’autorisation d’observer leur enfant en situation de jeu (annexe C). Ils 
étaient informés que s’ils refusaient que leur enfant participe au projet, ce dernier ne serait 
pas la cible de nos observations et pourrait tout de même demeurer en classe avec le 
groupe. De plus, nous avons indiqué aux parents que les données demeureraient 
confidentielles puisque des noms fictifs seraient utilisés.  
4.1.2 L’observation des situations 
Pendant les séances d’observation, notre objectif principal est une description fine 
des situations observées. Pour ce faire, nous avons opté pour une observation à proximité 
des situations de jeu choisies, tout en prenant soin de demeurer un peu à l’écart afin 
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d’entraver le moins possible le déroulement des jeux. Comme une multitude de situations 
de jeu pourraient être observées en même temps dans une classe de maternelle, nous avons 
dû faire des choix quant à celles qui seront malheureusement laissées de côté. Les aspects 
suivants ont permis de faire un premier tri quant aux situations observées :  
 Observer principalement les aires où le jeu libre des enfants est mis en avant 
plan.   
 Laisser de côté des jeux tels qu’Architek ou Logix qui ne demandent pas 
d’interactions particulières entre les élèves et dont les règles sont préétablies et 
immuables.  
 Favoriser les situations de jeu où un niveau d’interaction élevé peut être 
retrouvé, laissant ainsi de côté le coin ordinateur par exemple.   
Dans un même avant-midi, plusieurs situations variées évoluant dans des coins 
différents ont pu être observées. Pourquoi changer d’aire d’observation et sur quoi baser 
notre décision? En suivant principalement ce qui « attirera notre regard » et en suivant notre 
intuition de chercheure. Par exemple, nous avons décidé de favoriser les jeux se déroulant 
sur de longues périodes de temps ou encore des jeux où les enfants incarnent des 
personnages ou des jeux au cours desquels les enfants discutent explicitement des règles et 
du déroulement. Ces choix ont été faits, en grande partie, à la suite de notre 
préexpérimentation, dont nous avons parlé précédemment, qui nous a permis de définir et 
préciser nos choix méthodologiques. 
Il est donc probable qu’une situation de jeu qui nous semblait au départ très 
intéressante en lien avec nos objectifs de recherche ne se développe pas tel que prévu. 
Ainsi, nous avons décidé de ne pas trop nous y attarder et de partir à la recherche d’une 
autre situation à observer. En effet, comme nous n’avions que dix périodes d’observation, 
nous désirions observer le plus de situations de jeu possible. C’est ainsi que, à la manière 
d’une enquête, notre étude se précise au fur et à mesure des situations qui attirent notre 
regard.  
Nos séances d’observation n’étaient pas dirigées par une grille préétablie. En effet, 
c’est principalement notre cadre de référence qui a dirigé notre regard. Nous ne prétendons 
pas être entrée sur le terrain avec une vision totalement neutre de notre sujet de recherche. 
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Au contraire, un ethnographe entre sur le terrain avec ses conceptions, ses connaissances et 
ses questionnements et ceux-ci teinteront nécessairement ses observations et son analyse. 
C’est ce qui fait la richesse de l’ethnographie puisqu’un autre chercheur, sur le même 
terrain et avec un sujet de recherche semblable pourrait observer tout autre chose du groupe 
observé. Nous sommes consciente d’avoir volontairement restreint nos choix à trois aspects 
principaux et qu’un autre chercheur aurait pu aborder la même question de recherche avec 
d’autres intérêts. Ce choix, en concordance avec le cadre de référence, nous a permis 
d’organiser nos observations autour de trois aspects principaux et nous menée à aller plus 
en profondeur sur certaines situations. Il faut cependant mentionner que ce choix nous a 
possiblement empêchée d’observer certains autres aspects qui auraient gagné à être traités.   
Notre objet de recherche étant large, riche et complexe, nous ne prétendrons pas non 
plus faire le tour de la question, mais nous prendrons soin d’aller en profondeur dans nos 
observations et nos interprétations afin de les traiter en détails. La force d’une telle 
recherche n’est pas la généralisation bien entendu, nous pouvons toutefois vanter sa 
pertinence et sa transparence. Nous arrivons donc sur le terrain avec nos connaissances à 
propos de l’organisation spatiale et matérielle, des interactions sociales et des règles en 
situations de jeu. Il est donc certain que notre regard est initialement orienté par ces 
éléments.  
4.1.3 La consignation  
Afin de consigner nos observations, nous avons opté pour la prise de notes. Bien 
que les enregistrements vidéo soient de plus en plus utilisés dans les recherches 
ethnographiques, nous laisserons cet outil de côté. En effet, nous désirions demeurer le plus 
près possible des situations naturelles. De plus, nous voulions être plus libre dans nos 
mouvements afin d’observer, dans l’action, les situations qui ont attiré notre regard. Nous 
justifions également notre choix par le fait que l’utilisation des enregistrements vidéos peut 
encore plus diriger le regard que l’observation directe (Martineau, 2005; Copans, 2011). 
Certains éléments nous échapperont bien probablement lors de nos séances d’observation, 
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c’est pourquoi nous choisissons aussi de réaliser des entretiens avec les enseignantes pour 
enrichir nos observations et varier nos sources.  
La prise de note qui soutient nos observations suit la démarche décrite par 
Laperrière (2010). Cette dernière propose de consigner ses observations en plusieurs étapes. 
Les toutes premières notes qu’un chercheur prend au moment même de l’observation 
devraient être descriptives. C’est à ce moment qu’il doit « faire voir la situation et entendre 
les acteurs observés » (Ibid., p. 327). Il s’agit donc de comptes rendus descriptifs évoquant 
la période d’observation. Blondin (2005) nomme ces observations : les observations 
directes. On devrait pouvoir y retrouver la description des acteurs et des activités observées, 
les propos de ces acteurs, la date, le lieu ainsi que la durée de l’observation. Laperrière 
(2010) suggère de rédiger ces notes descriptives peu de temps après la séance d’observation 
afin de ne rien oublier. De plus, elle propose d’écrire ces résumés en trois moments. Il est 
plus aisé lorsque l’on est dans l’action de ne noter que des mots ou de courtes phrases. Ces 
notes que l’auteure nomme « cursives » sont donc complétées par un « compte rendu 
synthétique » lorsque le chercheur a un moment libre lors de sa séance d’observation ou 
immédiatement au terme de celle-ci. Finalement, une fois l’observation terminée, le 
chercheur rédige un « compte rendu extensif », ce que nous expliciterons dans la prochaine 
section.  
Afin d’illustrer le travail de consignation qui a été fait tout au long de notre collecte 
de données, prenons un exemple tiré des notes de la vignette 4 où deux élèves construisent 
une piste de course avec des blocs de bois. Le premier extrait est tiré de notre cahier de 
consignation « dans l’action ».  
Notes 
directes 
Louis + Christian : blocs de bois (voir photo) 
En train de construire :  
Chri. à Louis : J’ai besoin d’un gros bloc, j’ai besoin d’un petit bloc. 
Louis commence à rouler. Christian : Non, Louis, c’est une course. 
Ils y vont en même temps.  
Ils mettent des autos sur des planches qui volent(?)  
Ils se promènent dans la classe 
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Peu de temps après la séance d’observation, ces notes sont retranscrites et surtout 
bonifiées et contextualisées à l’intérieur de vignettes tel que le démontre le second extrait.  
Notes 
descriptives 
Louis et Christian jouent aux blocs de bois. Je m’assois entre les deux groupes 
d’enfants. Louis et Christian ont déjà une construction bien avancée et sont en 
train de l’améliorer. Christian indique à Louis quel type de bloc il a besoin pour 
poursuivre la construction : « J’ai besoin d’un gros bloc. J’ai besoin d’un petit 
bloc. J’ai encore besoin d’un gros bloc ». Louis coopère et remet à Christian les 
blocs demandés. Pendant que Christian termine la construction, Louis a hâte de 
commencer à rouler sur la construction avec sa petite auto. Il place donc son auto 
à un bout de la construction et commence à la faire 
rouler sur les rouleaux. Christian s’interpose : 
« Non, Louis! C’est une course ». Louis retourne 
donc au début et attend Christian. Ils commencent 
alors en même temps. Rendus à l’autre bout de la 
construction, ils placent leurs autos sur des planches 
de bois très minces et commencent à faire voler leurs autos sur ces planches un 
peu partout dans la classe en imitant des bruits d’autos. 
4.1.4 La rédaction de vignettes descriptives 
L’écriture ethnographique est un processus qui dépasse la simple méthode de 
collecte de données. En plus de l’engagement du chercheur par une observation directe sur 
le terrain, l’écriture ethnographique se déroule à la manière du journaliste d’enquête qui 
rédige au fur et à mesure ses découvertes pour en faire un dossier complet et étayé. Katz 
(dans Céfaï, 2010) fait état de sept critères pour juger de la valeur des comptes rendus 
ethnographiques. Nous en retenons trois. Un premier critère s’apparente à l’incident 
critique bien connu en ethnographie. L’incident critique, c’est ce qui attire le regard, ce qui 
surprend, ce qui est inattendu. Un deuxième critère concerne la richesse et la densité des 
descriptions. La richesse ne renvoie pas ici à la quantité de détails mais bien à la pertinence 
de ce qui attirait notre regard. Enfin, parmi les critères de Katz, nous retenons le caractère 
situé de nos vignettes. Les situations de jeu qui ont retenu notre attention s’insèrent dans 
une réalité quotidienne qui est produite par les enfants observés. Les situations de jeu que 
nous avons choisies de décrire donnent à voir une réalité diffuse: l’organisation du jeu dans 
sa complexité. Il est à noter que l’écriture des vignettes ne s’est pas faite a posteriori mais 
dès le début de notre présence sur le terrain. 
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Ces comptes rendus se situent toujours à un niveau descriptif, presque narratif. 
Chacun est divisé en « vignettes descriptives » qui décrieront explicitement chacune des 
situations de jeu observées. Le terme « vignettes » est entre autres utilisé par Siraj-
Blatchford et Siraj-Blatchford (2001) pour désigner les comportements signifiants ou les 
moments critiques observés. Nous utilisons le thème « vignette » puisqu’il s’agit de petits 
moments sur lesquels nous avons posé notre regard. Une photo prise dans un endroit donné 
à un moment donné qui donne à voir et à comprendre le jeu des enfants. Deux exemples de 
vignettes sont placées en annexe D afin que le lecteur puisse en prendre connaissance.  
Après chacune des séances d’observation, à partir des notes prises sur le terrain, 
nous avons rédigé nos vignettes. Cette rédaction est réalisée peu de temps après la séance 
d’observation dans le but de laisser le moins d’informations pertinentes de côté et d’oublier 
le moins de détails possible. En effet, à ce moment, il est encore possible de bonifier ou de 
préciser le contenu des notes de terrain qui ont été rédigées rapidement et dans l’action. 
Très peu du contenu des notes de terrain a été laissé de côté. Nous tenons à avoir le plus de 
matériel possible au moment de l’analyse des données. Ainsi, toutes les situations de jeu 
observées sur le terrain sont décrites, même celles ayant été délaissées en cours 
d’observation pour une raison ou une autre. Chacune des vignettes sont de longueurs 
différentes selon la durée de l’observation et du jeu : elles varient entre une demi-page et 
quatre pages. Nous tentons d’y rapporter les interactions verbales des enfants au plus près 
possible de la réalité. Comme plusieurs moments des situations de jeu sont silencieux, nous 
nous assurons de les mettre en contexte en donnant à voir les interactions non-verbales, la 
manipulation du matériel, les arrivées et les départs ou les situations de jeu évoluant en 
parallèle. Certaines vignettes s’entrecoupent puisqu’elles évoluent parfois en simultané 
dans deux aires de jeu rapprochées. Ainsi, il était possible que, pendant une demi-journée 
d’observation, nous rédigions sept vignettes de jeu différentes et que d’autres se résument à 
une seule vignette dépendamment, entre autres, du niveau d’organisation des situations de 
jeu.  
Une fois nos premières vignettes descriptives rédigées nous en faisions une relecture 
afin de, déjà, faire ressortir des impressions, des moments forts ou des questionnements en 
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annotant les données, ce qui permettait de retourner sur le terrain avec de nouvelles pistes à 
explorer tout en précisant davantage notre objectif de recherche. Les notes prises pendant 
l’observation étant un premier outil de collecte, les vignettes sont quant à elle déjà une 
première forme d’analyse puisque certaines réflexions ou premières pistes d’interprétation 
s’y glissent tout au long de la rédaction.10  
4.2   Des données complémentaires : l’entretien ethnographique 
Un outil de collecte complémentaire venant soutenir notre observation dans le cadre 
de notre recherche est l’entretien ethnographique. L’entretien est particulièrement 
important « dans une perspective interprétative et constructiviste de la recherche [où] une 
dynamique de coconstruction de sens s’établit donc entre les interlocuteurs [et] stimule 
l’émergence d’un nouveau discours et d’une nouvelle compréhension, à propos du 
phénomène étudié » (Savoie-Zajc, 2010, p. 337). L’entretien est fréquemment utilisé pour 
faire suite à l’observation participante afin que les participants viennent « authentifier les 
descriptions faites des comportements et des situations observées dans leur milieu afin 
d’en dégager la validité […] de la recherche » (Blondin, 2005, p. 22).  
La principale richesse d’une étude ethnographique est le contact direct avec les 
participants. Dans le cadre de notre recherche, les sujets principaux étant de jeunes enfants 
âgés entre 5 et 6 ans, nous avons précédemment expérimenté l’entretien auprès de ces 
derniers, dans le cadre de notre préexpérimentation servant à nous familiariser avec 
l’observation participante et la prise de note. Les entretiens ne se sont pas avérés 
particulièrement fructueux vu la difficulté des enfants à verbaliser leurs représentations, 
difficulté que soulève entre autres Boumard (2010). Il s’agit d’une difficulté vécue par 
d’autres chercheurs dans des contextes semblables à celui de notre recherche, tel que 
Eifermann (1990) :  
                                                          
 
10
 Il est à noter qu’afin de préserver l’anonymat des enseignantes et des élèves, tous les prénoms ont été 
modifiés lors de la rédaction des vignettes.  
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les enfants nous sont d’une aide limitée dans notre tentative de 
compréhension de leur expérience du jouer. Car les enfants ne peuvent 
vivre ce qui leur arrive et en même temps s’observer eux-mêmes, 
essayer de verbaliser leurs observations, et puis se mettre à réfléchir 
sur leur expérience ». (Eifermann, 1990, p. 476)  
Afin de pallier cet obstacle, tout en désirant bénéficier du contact privilégié avec le 
milieu, nous avons convenu de réaliser des entretiens auprès des enseignantes de ces 
classes. Les entretiens portaient sur les vignettes descriptives rédigées au terme de chacune 
des séances d’observation. Les enseignantes avaient pris connaissance de ces vignettes 
avant chacune de notre rencontre. Chaque rencontre s’est étendue sur une trentaine de 
minutes et a eu lieu durant la semaine qui a suivi chacune des séances d’observation afin 
que les personnes enseignantes se souviennent encore bien des situations décrites, mais ce 
qui nous laissera tout de même le temps de les rédiger. Les entretiens portaient 
principalement sur les réactions des enseignantes suite à la lecture des vignettes. Ainsi, 
l’entretien n’était pas guidé par une liste de questions préétablies; ce sont les discussions 
en lien avec la lecture du compte-rendu qui l’orientait. En fait, le but de ces entretiens est 
d’aller chercher un maximum d’informations supplémentaires qui nous permettrait 
d’enrichir notre analyse de données (Hammersley et Atkinson, 1983). En les rencontrant, 
nous cherchons à recueillir des informations privilégiées ou des précisions sur des 
éléments pouvant nous échapper comme nos visites sont ponctuelles et que ce sont ces 
personnes enseignantes qui connaissent le mieux leurs élèves et leurs comportements. Il est 
à noter que ces entretiens ne sont pas la cible de nos analyses, mais qu’ils pourront venir 
les soutenir en nous offrant de nouvelles pistes ou des précisions.
11
 Avec l’ensemble des 
données tirées de nos séances d’observation, soutenues par nos entretiens ethnographiques, 
nous avions un très grand corpus à analyser. La prochaine section présentera la démarche 
d’analyse.  
                                                          
 
11
 Au terme de la recherche, nous réalisons que les entretiens ethnographiques sont d’une grande richesse, 
mais nous tenons à informer le lecteur qu’ils ne furent que très peu utilisés dans notre analyse vu la grande 
quantité de notre corpus de données. Les entretiens réalisés auraient pu apporter une toute autre dimension à 
notre analyse et pourraient même servir à une recherche ultérieure. Cependant, nos données principales, soit 
les observations faites en classe auprès des élèves, permettaient déjà d’approfondir notre objet de recherche et 
nous offraient une multitude de pistes d’analyse et d’interprétation.   
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5. LA DÉMARCHE D’ANALYSE : LA THÉORISATION ANCRÉE 
Avec un corpus de données d’une telle ampleur, l’analyse des données fut un travail 
de longue haleine. Il fut tout d’abord essentiel de cerner notre objet de recherche afin de ne 
pas nous éparpiller et surtout, afin de pouvoir aller en profondeur dans les aspects nous 
intéressant davantage. Notre cadre de référence offrant déjà certaines balises, nous nous 
sommes basée sur ces concepts initiaux pour organiser nos données. Des allers retours ont 
dû être faits afin de diriger et préciser notre analyse et nous avons dû, à contrecœur, mettre 
de côté certains éléments qui auraient pu donner une autre dimension à notre travail. Des 
choix ont donc été faits ce qui nous permettra de présenter une analyse de données riche, 
pertinente et complexe.  
L’analyse des données s’inspire de la démarche d’analyse par théorisation ancrée 
(ou grounded theory) mise de l’avant par Glaser et Strauss dans les années 60. La 
démarche d’analyse par théorisation ancrée vise la théorisation d’un phénomène, soit de 
« dégager le sens d’un événement, [de] lier dans un schéma explicatif divers éléments 
d’une situation, [de] renouveler la compréhension d’un phénomène en le mettant en 
lumière » (Paillé, 1994, p. 149), en prenant soin d’ancrer cette théorisation dans les 
données empiriques de la recherche. Nous ne prétendrons pas arriver, au terme de cette à 
analyse, à mettre sur pied une nouvelle théorie, cependant nous nous inspirerons des étapes 
de cette démarche qui nous parait être la plus adéquate pour organiser et faire parler les 
résultats de nos observations. Ainsi, notre analyse d’inspirera davantage des premières 
étapes de cette démarche telles que proposées par Paillé (1994).  
Cette section retrace une brève présentation d’une démarche par théorisation ancrée 
décomposée en six étapes principales par Paillé (1994). La démarche présentée par cet 
auteur diffère quelque peu de celle de Glaser et Strauss puisqu’elle est ici utilisée comme 
une démarche d’analyse des données, non pas comme une méthode de recherche. Chacune 
des étapes est associée à des questionnements que le chercheur devrait toujours avoir en 
tête au moment de l’analyse. Nous retenons principalement le principe d’un aller-retour 
constant entre les données empiriques et l’émergence d’une conceptualisation par 
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catégorisation. Voyons comment nous avons « adapté » les étapes proposées par Paillé 
(Ibid.) pour analyser. 
Premièrement, un chercheur désirant réaliser une analyse par théorisation ancrée 
commence par l’étape de codification (ou qu’est-ce qu’il y a ici?). Il doit d’abord faire une 
lecture attentive de l’ensemble de ses données et nommer ou résumer l’essentiel des 
propos presque ligne par ligne en étiquetant chacun des éléments présents. Il faut rester au 
plus près des données empiriques afin que l’analyse puisse être fiable. Cette étape nous a 
demandé une prudence accrue dû à notre grande connaissance des sujets observés, il nous 
arrivait fréquemment de faire des liens avec les aptitudes et comportements des enfants 
alors que les données brutes ne nous permettaient pas de telles conclusions. Il était 
nécessaire de nous arrêter et de prendre un certain recul afin d’éviter de tels glissements. 
Nous avons donc décortiqué chacune de nos vignettes en essayant de soulever ce que 
chaque moment donnait à voir. Par exemple un enfant se promenait dans la classe pour se 
trouver un ami avec qui jouer, nous avons nommé cette séquence « recherche de 
partenaire », ce qui a également pu être observé dans d’autres situations. À ce moment, 
nous ne laissions rien au hasard. Chaque idée était nommée et plus nous avancions dans le 
corpus, plus les mêmes aspects revenaient et plus nous pouvions préciser notre pensée. 
Passer au travers du corpus en entier fut un travail ardu et au terme de cet exercice, notre 
codification nous amenait dans toutes sortes de direction. Cette étape nous a obligée à 
structurer notre analyse pour dégager certains constats, ce qui nous amenait vers l’étape 
que Paillé (Ibid.) nomme la catégorisation. 
Le chercheur passe ensuite à un niveau conceptuel, il s’agit d’un travail plus global 
que celui de la première étape. Le chercheur, en dialogue avec ses données se demande 
qu’est-ce qui se passe ici? Le chercheur commence à s’attarder aux aspects les plus 
importants en lien avec le phénomène étudié. Chacune des catégories conceptualisantes 
devra ensuite être définie et précisée. En nous remémorant notre question de recherche, 
soit « Comment les élèves de maternelle s’organisent-ils en situation de jeu libre », nous 
avons cherché ce qui nous permettrait de faire ressortir les moments où une situation de jeu 
s’organisait. Nous avons réalisé qu’il pourrait être intéressant de relever tous les moments 
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de négociation par opposition aux moments d’harmonie afin de dégager rapidement les 
moments où tout va bien, mais surtout, les moments où les enfants rencontrent une 
embûche. Ces embûches ne sont pas uniquement négatives et ne sont pas nécessairement 
synonyme d’une non-organisation. En fait, les moments d’harmonie nous paraissaient 
moins utiles que les moments de négociation. Lorsque tout roule et que le jeu se déroule 
bien, c’est qu’il y a eu auparavant des moments de négociations pour organiser la 
séquence. Ainsi, afin de comprendre comment les enfants s’organisent, il importe de ne 
pas observer uniquement des séquences déjà toutes organisées. Les moments de 
négociation permettaient, entre autres, de voir des enfants qui doivent s’entendre sur un 
type de jeu, sur un scénario, sur une règle ou encore des enfants qui font face à un obstacle, 
même à un conflit. Nous avons donc codé de nouveau notre corpus en entier à partir de ces 
deux concepts en conservant tout de même les codes de l’étape précédente.   
La troisième étape, la mise en relation (ou ce que j’ai ici est-il lié avec ce que j’ai 
là?), constitue le début de l’analyse. Paillé (Ibid.) suggère le recours à la schématisation. À 
cette étape, le chercheur est à la recherche, par exemple, de « liens de ressemblance, de 
dépendance, des liens fonctionnels […], des liens hiérarchiques […], etc. » (Ibid., p. 169). 
On pose donc ici un regard transversal sur notre corpus de données. À cette étape, nous 
faisions face de nouveau à une multitude de pistes d’analyse qui, cette fois, commençait à 
faire du sens. Nous avons donc enchaîné avec une catégorisation. Nous avons tenté de faire 
ressortir les idées sous-jacentes à ces moments de négociation et d’harmonie. Des 
catégories telles que « choix du partenaire », « négociation du thème » ou « interactions 
verbales dans le jeu » ont alors émergées. L’étape suivante fut de poser un regard 
transversal sur toutes ces catégories. Nous avons donc regroupé tous les extraits de nos 
vignettes qui avaient été placés sous une même catégorie en distinguant toujours les 
moments d’harmonie de ceux de négociation. 
Quatrièmement : l’intégration (ou je suis en face de quel phénomène?). Il s’agit ici 
de bien cerner l’objet d’étude. Dans ce type de démarche, il est rare que le cadre initial de 
la recherche demeure le même du début à la fin et nous en avons eu la preuve. Le but visé 
par la recherche pourrait même être établi à ce moment du processus (Hammersley et 
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Atkinson, 1983). Faisant face à un corpus de donnée très vaste, nous avons décidé de 
laisser de côté certaines vignettes répondant moins à notre objectif de recherche, par 
exemple les situations où des enfants jouaient seuls ou encore des situations que nous 
avons moins bien comprise, soit parce que nous sommes arrivé alors qu’elles étaient déjà 
débutées ou encore parce que les enfants n’avaient presque pas d’interactions sociales. Une 
fois tous nos extraits catégorisés, nous avons pu faire des liens directs avec les éléments 
clés de notre cadre de référence : les types de jeu, les interactions, les règles et 
l’organisation spatiale et matérielle12. En effet, la presque totalité de nos catégories 
peuvent se rattacher à un de ces éléments. L’arrimage entre les données et le cadre de 
référence se faisait donc ici aisément grâce à la richesse de ce dernier, et l’étape de 
l’intégration (Paillé, Ibid.) a pu se faire rapidement. Un élément supplémentaire s’est 
cependant ajouté à propos duquel nous ne nous étions pas attardée dans notre cadre de 
référence : l’intervention de l’adulte. Bien que le sujet pourrait faire l’objet d’une 
recherche à lui seul, nous ne ferons que de courtes recommandations en conclusion de ce 
mémoire en lien avec l’intervention de l’enseignant dans le jeu des enfants.  
La cinquième étape est celle de la modélisation (ou de quel type de phénomène 
s’agit-il?). La modélisation consiste à décrire le phénomène et son déroulement, à en 
dégager les propriétés ou caractéristiques ou encore à présenter ses causes et ses 
conséquences. C’est à cette étape que nous avons pu analyser de façon exhaustive chacune 
de nos catégories en faisant des liens entre les différents extraits afin d’en faire ressortir les 
caractéristiques. Ce travail a permis de faire émerger une interprétation de ce qui a pu être 
observé dans l’action à partir, bien entendu, de notre cadre de référence. Nous gardions 
toujours en tête les questions suivantes : Qu’est-ce que cet extrait nous donne à voir? Que 
nous permet-il de dire sur l’organisation du jeu? Une contribution majeure de ce mémoire 
                                                          
 
12
 L’organisation spatiale et matérielle étant un élément influençant grandement l’organisation du jeu des 
enfants, nous avons tenté d’analyser nos données en ce sens. Cependant, les constats que nous avons faits 
ressemblent fortement à ce que nous avions déjà relevé dans notre cadre de référence et nous n’avions pas de 
grandes interprétations à en faire. C’est pourquoi nous n’en traiterons que très peu dans notre chapitre 
d’analyse, mais nous avons tenu à placer un court topo à ce sujet en annexe E. 
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réside dans cette étape de la démarche d’analyse, soit la description précise et détaillée afin 
de comprendre l’organisation de situations de jeu libre.  
 
Finalement, la dernière étape est la théorisation, soit une « construction minutieuse 
et exhaustive de la multidimensionnalité et de la multicausalité du phénomène étudié » 
(Paillé, 1994. p. 153). Comme nous l’avons mentionné plus haut, nous n’avons pas du tout 
la prétention de croire que notre analyse débouche sur une théorisation. Dans le présent 
mémoire, nous avons consacré nos efforts à une description fine, détaillée et minutieuse de 
l’organisation du jeu des enfants, ce que nous n’avons pas beaucoup rencontré dans la 
littérature. Nous sommes bien consciente que l’analyse de nos données demeure à un 
niveau descriptif plutôt qu’explicatif ce qui peut paraître comme étant une limite de notre 
étude. Les données pourront sans aucun doute servir à une étude ultérieure qui chercherait 
à théoriser l’organisation du jeu des enfants13. 
 
Ce chapitre a présenté le cadre méthodologique qui a orienté la réalisation de cette 
recherche. Tout d’abord, nous avons justifié et explicité le choix d’une approche 
ethnographique en cohérence avec les objectifs visés par notre projet. Ensuite, nous avons 
abordé le déroulement de la collecte de données. Nous avons par la suite présenté notre 
principale méthode de collecte, l’observation participante qui passe par une présence 
prolongée sur le terrain, l’observation de situations, la consignation ou la prise de notes et 
finalement la rédaction de comptes rendus qui a également été soutenue par une deuxième 
méthode, les entretiens ethnographiques avec les enseignantes. Une démarche d’analyse 
inspirée de la théorisation ancrée a finalement été retenue. Voyons maintenant dans le 
prochain et dernier chapitre, ce qui  est ressorti de cette analyse. 
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 Dans la même optique que l’organisation spatiale et temporelle, nous aurions aimé traiter des rôles que les 
enfants incarnent en situation de jeu libre. Bien que nos données soient riches à ce sujet et que nous ayions 
observé beaucoup de discussions d’enfants à ce propos, nos observations ne nous ont pas permis d’aller plus 
loin que ce qui avait déjà été fait par Garvey et Berndt (1975) qui ont produit un travail très complet et précis 
et dont nous avons traité dans notre cadre de référence. De plus, nous avons dû faire des choix quant à l’angle 
que nous allions emprunter puisque notre analyse aurait pu traiter de plusieurs autres sujets que ceux qui ont 
finalement été priorisés. Nous avons donc placé un résumé de nos constats en lien avec les rôles en annexe F.  
  
QUATRIÈME CHAPITRE  
LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
Comment des élèves de maternelle s’organisent-ils en situation de jeu? Cette 
question large et complexe se doit d’être traitée en revenant aux objectifs de recherche qui 
en ont orienté l’investigation. Nous chercherons donc tout d’abord, à un niveau plus 
descriptif, à contextualiser le jeu des élèves de maternelle. Une fois contextualisé, il sera 
alors possible de rendre compte de l’impact des interactions sociales sur l’organisation du 
jeu et aussi d’analyser l’émergence et la négociation des règles. La présentation des 
données et leur analyse seront donc constamment entremêlées.  
1. CONTEXTUALISER LE JEU DES ÉLÈVES DE MATERNELLE 
Analyser l’organisation du jeu des élèves de maternelle est une tâche complexe. En 
effet, comme le jeu des élèves de maternelle est un processus riche et dynamique, en rendre 
compte dans une description ethnographique est un défi de taille. L’organisation d’un jeu 
est un concept très large qui comporte plusieurs facettes, et il nous semble primordial de 
bien prendre le temps de contextualiser les situations de jeu que nous avons pu observer 
tout au long de notre collecte de données. Ainsi, nous débuterons en décrivant les classes 
visitées en nous attardant plus particulièrement au fonctionnement des périodes de jeu. 
Ensuite, nous pourrons diriger notre regard vers des éléments d’organisation plus 
spécifiques en nous concentrant sur les types de jeu observés.  
1.1 L’organisation spatiale des deux classes 
Afin de bien situer le lecteur et lui permettre de se représenter les lieux dans 
lesquels les observations se sont déroulées, les figures suivantes illustrent, sous forme de 
schémas, l’organisation spatiale des deux classes ayant participé à notre projet de 
recherche. 
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Figure 4  
Organisation spatiale de la classe de madame E 
 
Figure 5  
Organisation spatiale de la classe de madame M 
Ces deux figures nous permettent d’observer rapidement des ressemblances entre 
les classes de maternelle visitées : les mêmes coins sont présents et occupent 
approximativement le même espace dans la classe. Au premier regard, il paraît que les deux 
classes fonctionnent avec des aires « cloisonnées ». En effet, les bibliothèques de 
rangement délimitent les coins de jeux et structurent l’espace. Il est à noter qu’aucune 
classe ne comporte de pupitres individuels; les tables à quatre ou six places favorisant les 
interactions sociales et le travail en coopération.  
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1.2 Le fonctionnement des périodes de jeu   
Avant de présenter l’analyse des données, nous décrirons brièvement le 
fonctionnement des périodes de jeu des deux classes ayant participé à notre projet. Le 
déroulement de ces périodes est très semblable dans les deux classes que nous avons 
observées. Ainsi, à quelques différences près, les descriptions suivantes désignent aussi 
bien une classe que l’autre.   
Dans la classe de madame E autant que dans la classe de madame M, le jeu peut se 
retrouver à deux moments dans la journée : durant la période d’ateliers en avant-midi ainsi 
que pendant la période de jeux libres de l’après-midi. Les deux périodes se ressemblent 
grandement. La première amène les enfants à faire un choix puisqu’ils doivent s’inscrire à 
un atelier. Les ateliers regroupent plusieurs des jeux également disponibles durant l’après-
midi, pendant la période de jeux libres. Les jeux libres permettent aux enfants 
d’expérimenter plusieurs jeux en ne les obligeant pas à choisir un jeu en particulier pour 
toute la durée de la période.  
Dans la période d’ateliers, les enfants doivent s’inscrire à l’un ou l’autre des ateliers 
proposés. L’enfant peut opter de jouer dans certains coins permanents, tels que le coin 
maison, le coin blocs ou le coin jeu de table, mais il peut également s’inscrire à un atelier 
de mathématique ou de préécriture, par exemple. L’enseignante propose parfois un atelier 
obligatoire auquel tous les élèves doivent s’inscrire au moins une fois pendant la semaine. 
Au cours de l’année, l’enseignante réalise une rotation des coins. Les coins permanents 
voient leur matériel modifié et d’autres coins temporaires sont présentés selon les thèmes et 
les moments de l’année. Le coin archéologue est un exemple de coin temporaire qui a été 
présenté dans une des classes pendant la thématique des dinosaures.  
Pour s’inscrire aux ateliers, le fonctionnement est simple : l’ami du jour pige la 
photo ou le nom de chacun des élèves de la classe et, à tour de rôle, les élèves s’inscrivent 
au tableau à côté de l’atelier choisi. Un nombre limité d’élèves est permis pour chacun des 
ateliers. Par exemple, le coin blocs est limité à quatre inscriptions; une fois quatre élèves 
inscrits, aucun autre élève ne peut s’y ajouter. Dans la classe de madame E, les enfants ont 
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chacun un carton avec leur nom et leur photo. L’ami du jour pige dans le paquet entre tous 
les cartons des amis et les enfants s’inscrivent selon l’ordre pigé. Dans la classe de madame 
M, on retrouve le même processus. La seule différence étant que l’ami du jour pige dans un 
pot, des bâtonnets de bois avec les numéros de classe inscrits dessus. Le bâtonnet est 
ensuite accroché, à l’aide d’un velcro, par l’enfant pigé, sur le tablier d’ateliers. Les ateliers 
s’étendent habituellement sur une période d’environ 45 minutes à une heure selon les autres 
activités prévues durant l’avant-midi. Les enfants ne peuvent pas changer d’ateliers à moins 
qu’ils soient seuls à l’atelier qu’ils ont choisi ou encore lorsque l’enseignante ferme les 
lumières et indique le moment du changement. Ce fonctionnement force les enfants à 
effectuer un choix réfléchi en début de période au moment de l’inscription.   
 Il arrive assez fréquemment dans les deux classes que l’après-midi soit réservé à 
une période de jeux libres. Comme l’après-midi est très court dans ces deux classes et que 
les périodes de détente et de routine de fin de journée occupent un certain temps, quelques 
coins sont fermés pendant cette période de jeu. Ainsi, les enfants n’ont habituellement pas 
le droit d’aller jouer dans les coins qui demandent plus de temps de rangement comme le 
coin blocs ou le coin bricolage. Lors de cette période, les enfants sont libres de jouer avec 
qui ils veulent et où ils veulent; aucune inscription n’est nécessaire. Ils peuvent également 
changer de coin selon leurs envies. Cette période de jeu ne dépasse que très rarement les 
trente minutes. Nous étions donc intéressée à visiter les classes à différents moments dans 
la journée. Dans la classe de madame E, nous avons pu alterner entre des observations en 
avant-midi et d’autres en après-midi. Tandis que dans la classe de madame M, à cause de 
quelques contraintes d’horaire, nous avons observé uniquement en après-midi.   
La fin de la période de jeu ou d’ateliers est signifiée par l’enseignante grâce à une 
chanson de rangement, la même dans les deux classes. Les enfants savent que dès que la 
chanson débute, ils doivent se mettre à ranger et le coin dans lequel ils jouent doit revenir 
son état initial.  
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1.3 Les types de jeux 
Maintenant que nous avons posé un regard plus général sur les classes ayant 
participé à notre projet, nous allons nous attarder à notre objet de recherche : le jeu des 
enfants. Piaget (1998) a établi une typologie de types de jeux : les jeux d’exercice, les jeux 
de construction, les jeux symboliques et les jeux de règles. Nous avons eu la chance durant 
notre collecte de données d’observer ces quatre types de jeu à différentes fréquences. Le 
tableau 9 présente le titre de chacune de nos trente-cinq vignettes
14
 selon des numéros, qui 
seront utilisés comme numéros de référence tout au long du chapitre. Il permet également 
de répertorier le type de jeu qui pouvait être retrouvé dans chacune des situations. Il est à 
noter que nous avons jugé pertinent de créer une section supplémentaire qui rassemble les 
situations dans lesquelles le jeu de construction et le jeu symbolique étaient présents 
simultanément. En effet, nous avons pu observer des jeux uniquement symboliques, des 
jeux uniquement de construction, mais aussi des jeux qui alliaient les deux.  
Tableau 9 
Les types de jeux  
Jeux fonctionnels 2. Milles rebonds  
Jeux de construction 7.   Maisons de légo 10. Fusils en légo 
Jeux symboliques 
3.   Visite chez le médecin 
8.   Lapins 
12. Garçons avec figurines 
14. Diamoniak (2) 
17. Monstres & autos 
19. Les piqûres de la grande soeur 
20. Une auto au garage 
21. Stationnement de camions 
22. Le tigre et Caillou 
23. L’autobus 
25. Il nous faut une histoire 
30. Argent en chocolat 
32. Les privilèges 
34. Veux-tu venir à ma fête? 
35. Chaud ou froid 
Jeux de règles 
1.   Batawaf (1) 
11. Diamoniak (1) 
15. Piratatak 
16. Diamoniak (3) 
18. Batawaf (2) 
27. Batawaf (3) 
28. Va à la pêche 
29. Ne réveillez pas le pirate 
Jeux de construction 
symboliques 
4.   Piste de course 
5.   Construction et démolition 
6.   Dinosaures 
9.   Construction de bibliothèque 
13. Construction de bibliothèque (2) 
24. Veux-tu goûter?  
26. Restaurant 
31. Une cabane 
33. Sur le long chemin 
                                                          
 
14
 Comme nous ne jugeons pas qu’un résumé étendu de nos vignettes soit pertinent dans le corps du texte, des 
extraits de certaines vignettes, plus pertinents que d’autres pour notre étude, seront présentés tout au long du 
chapitre.  
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Le tableau 9 permet de constater rapidement que la majorité des situations (32 sur 
35) que nous avons pu observer étaient des séquences de jeux symboliques, de jeux de 
règles ou de jeux de construction symboliques qui sont considérés comme étant des jeux 
plus complexes. Les jeux fonctionnels et les jeux de construction, qui sont les jeux 
apparaissant le plus tôt dans le développement de l’enfant, sont généralement plus simples. 
C’est ainsi que les trois vignettes portant sur les jeux fonctionnels et de construction seront 
moins utilisées dans notre projet comparativement aux situations de jeu symbolique et de 
construction qui permettent de dresser un portrait plus riche et plus complet de 
l’organisation du jeu des enfants de maternelle.  
Certaines vignettes, quoique relevant du jeu symbolique ou du jeu de règles, sont 
toutefois moins pertinentes pour notre étude. Par exemple, des situations dans lesquelles 
peu d’interactions étaient observées ont été moins étudiées puisque nous nous intéressions 
principalement aux interactions sociales des enfants pour analyser l’organisation du jeu. Il 
est à noter que ces situations ne sont pas vides d’intérêt : elles nous auraient possiblement 
permis d’observer d’autres éléments d’organisation du jeu en posant un regard différent sur 
nos données. En effet, l’organisation du jeu est un sujet complexe qui pourrait être abordée 
de multiples façons. L’angle que nous avons décidé d’adopter ne nous permet d’aborder 
qu’une facette de l’organisation, tel que perçu par notre regard d’observatrice.  
Pour revenir brièvement aux types de jeu observés, il n’est pas étonnant que la 
majorité de nos vignettes soient des jeux symboliques, des jeux de règles ou des jeux de 
construction symboliques. Premièrement, le jeu symbolique se trouve à son apogée chez les 
enfants de maternelle. Ce sont donc vingt-quatre de nos trente-cinq vignettes qui 
comportent du symbolisme. En ce qui a trait au jeu de règle, nous avons constaté dans la 
littérature, qu’il devient plus présent, plus l’enfant progresse socialement, ce qui explique le 
grand intérêt des enfants pour ce type de jeux.  
Mise à part le type de jeu présent dans chaque situation, nous avons observé deux 
grandes tendances dans les situations observées : des jeux organisés et des jeux 
désorganisés. C’est à partir de ces deux catégories que nous avons débuté l’analyse des 
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données en distinguant chacune des situations observées. Ces deux catégories nous 
permettent de répondre directement à notre question de recherche qui a pour but de 
comprendre comment les enfants s’organisent en situation de jeu. Avant de pousser plus 
loin notre réflexion, nous définirons brièvement notre conception initiale de ces deux 
catégories afin de bien situer le lecteur. Ces descriptions se raffineront tout au long du 
présent chapitre selon les découvertes réalisées.  
Le jeu organisé est, de prime à bord, un jeu qui semble se développer, se 
complexifier. Pour être organisé, le jeu passe selon nous par une coconstruction de sens, où 
l’interaction est nécessaire. L’interaction est essentielle afin que les enfants s’entendent sur 
le type de jeu choisi, mais également pour développer un scénario, pour établir les rôles, 
pour discuter et négocier les règles. Nous croyons que, pour qu’un jeu s’organise, les 
enfants doivent avoir accès à du matériel intéressant, à un laps de temps d’une certaine 
durée, mais également à un cadre leur offrant une certaine liberté à l’intérieur duquel ils 
peuvent construire et imaginer librement leur jeu. Nous ne croyons pas que toutes ces 
caractéristiques doivent absolument être présentes afin qu’une situation soit considérée 
comme organisée. Cependant, la présence d’un grand nombre de caractéristiques inverses 
pourrait mener à une situation désorganisée: des enfants qui jouent en parallèle, qui entrent 
en conflit, qui errent d’un jeu à l’autre, qui n’ont pas d’interactions.  
 
Figure 6 
Mise en relation des éléments clés de la contextualisation des situations  
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Cette première section a permis au lecteur de contextualiser les situations de jeu 
observées, tel que le présente la figure 6. Des exemples de vignettes sont également placés 
en annexe pour illustrer une compréhension encore plus complète de la mise en forme des 
situations observées. Notons au passage que les vignettes elles-mêmes permettent de 
répondre à notre premier objectif puisqu’elles ont comme but premier de mettre en 
contexte, de faire voir, de rendre compte d’une situation réelle et authentique. Nous 
pouvons maintenant aborder notre deuxième objectif de recherche : l’influence des 
interactions sociales sur l’organisation du jeu.   
2. RENDRE COMPTE DE L’INFLUENCE DES INTERACTIONS SOCIALES SUR 
L’ORGANISATION DU JEU 
Nous savons que le jeu des enfants de maternelle est intimement lié à leurs 
interactions sociales et qu’ils sont à un âge où leurs jeux sont généralement sociaux. En 
effet, la presque totalité de nos vignettes présentent des situations de jeu à deux partenaires 
ou plus. Les interactions sociales ont lieu à différents moments du jeu des enfants et portent 
sur une multitude de sujets. Comment ces interactions influencent-elles l’organisation du 
jeu des enfants de maternelle? À la suite de nos observations, en observant autant des 
situations de jeu organisé, que des situations de jeu désorganisé, nous avons identifié deux 
éléments comme étant particulièrement importants dans l’organisation du jeu en lien avec 
les interactions sociales : le choix des partenaires et le choix du scénario.  
2.1 Les partenaires 
À l’analyse des vignettes, un constat se dégage : le jeu s’organise autour du choix de 
ses participants. En effet, le type de jeu, le scénario et les rôles ne peuvent être décidés 
avant de savoir avec qui nous allons jouer. Toute l’organisation va varier selon les 
habiletés, les intérêts et la collaboration des enfants. Que les enfants soient au tout début 
d’un  jeu ou encore que de nouveaux enfants se joignent en cours de route, le choix (ou 
l’imposition) des partenaires a un impact sur le déroulement de la situation de jeu. Les 
situations observées nous permettent de traiter de façon distincte du choix des partenaires 
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en début de jeu et du choix des partenaires en cours du jeu. Nous verrons également 
comment ce choix n’en est pas toujours un.   
2.1.1 La recherche de partenaires 
Il faut tout d’abord mettre de l’avant le fait qu’à la maternelle, beaucoup 
d’enseignantes fonctionnent par ateliers, tel qu’observé dans les deux classes visitées. 
Pendant la période de jeux, les élèves s’inscrivent à un atelier où le nombre d’enfants 
pouvant se retrouver dans chacun des coins est limité. C’est ainsi que les élèves n’ont pas 
nécessairement le choix de leurs partenaires. Dans notre pratique enseignante, ainsi qu’au 
cours de notre collecte de données, nous avons pu remarquer que les enfants choisissent 
souvent leur atelier en fonction des élèves qui y sont déjà. Le choix est ici fait en fonction 
d’affinités avec certains élèves ou encore d’intérêts communs. Le tableau 10 permet de 
répertorier chaque enfant ayant participé à chacune des vignettes. Certains prénoms entre 
guillemets sont ceux d’élèves qui ne font que passer dans le jeu, soit en étant figurant, soit 
en ne s’impliquant dans le jeu que très temporairement sans en modifier le déroulement.  
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Tableau 10  
Les partenaires 
# Type Partenaires 
1 R Ethan Sarah Maélie       
2 F Christian           
3 S Elliot Sarah Charlotte Arnaud     
4 CS Christian Louis         
5 CS Louis Elliot Arnaud Victor     
6 CS Arnaud Ethan Elliot Victor     
7 C Mathis Élie         
8 S Victor Elliot Christian       
9 CS Charles Lilianne Léonie Jason     
10 C Simon Christophe Léo       
11 R Lilianne Léonie Daphnée       
12 S Christophe Simon Théo Alexis Mavrik "Tristan" 
13 CS Mavrik Caroline Colin Théo     
14 S Lilianne Daphnée "Jason"       
15 R Théo Alexis Tristan       
16 R Lilianne Caroline         
17 S Léonie Léo         
18 R Mattéo Ethan Mathis Élie Éric Cassandra 
19 S Amy Charlotte Agathe Sarah     
20 S Cassandra Éric Mattéo Mathis "Louis"   
21 S Elliot Élie Éric "Christian" Arnaud   
22 S Mavrik Tristan         
23 S Nicolas Colin "Théo"       
24 CS Lilianne Corine Janie Anne     
25 S Nicolas Léo Christophe Caroline     
26 CS Léonie Colin Jason Hugo Charles Alexis 
27 R Mattéo Élie Arnaud Ethan Christian   
28 R Jacob Sarah Maélie       
29 R Jacob Maélie "Sarah"       
30 S Cassandra Éric         
31 CS Arnaud Victor Élie "Jacob"     
32 S Sarah Agathe Charlotte "Jacob"     
33 CS Victor Ethan Mattéo Éric Elliot   
34 S Arnaud Sarah Charlotte Elliot     
35 S Mattéo Cassandra Élie Ethan Eric Arnaud 
 
L’interprétation des partenaires de jeu à l’aide de ce tableau est délicate. En effet, 
comme notre regard d’observatrice n’était pas centré directement sur les enfants (trente-
neuf élèves différents au total), notre attention se concentrait en premier lieu sur les 
situations de jeu en tentant de varier le plus possible les situations et dans un moindre 
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mesure d’observer les caractères et attitudes des enfants. En d’autres mots, il nous semblait 
moins pertinent d’analyser qui joue avec qui et pourquoi mais plutôt de décrire comment ils 
jouaient ensemble.  
Le tableau 10 nous permet toutefois de constater que certains enfants vont être 
portés à s’inscrire souvent aux mêmes jeux peu importe les partenaires alors que d’autres 
vont choisir le jeu en fonction du partenaire. La deuxième colonne du tableau permet de 
voir rapidement le type de jeu évoluant tout au long de la situation (F pour fonctionnel, C 
pour construction, S pour symbolique, R pour jeu de règle et CS pour jeu de construction 
symbolique). Il est possible de s’intéresser par exemple à Maélie, Mattéo et Tristan que 
nous n’avons pratiquement observés que dans des situations de jeux de règle. En fait, étant 
enseignante dans ces deux classes, il était même plutôt rare que ces élèves choisissent autre 
chose et ce, peu importe avec qui ils devaient jouer.  
Des élèves comme Anne, Janie et Corine, formant un trio indissociable en classe, 
(vignette 24) ne choisissaient leur jeu souvent qu’en fonction du choix des autres, que ce 
soit du dessin, des jeux de table ou de la pâte à modeler. Il est possible de remarquer que 
certains élèves reviennent en dyade à quelques reprises dans des situations différentes, tel 
que Victor et Elliot (vignettes 5, 8 et 33), Lilianne et Léonie (vignettes 9 et 11) ou encore 
Cassandra et Éric (vignettes 18, 20, 30 et 35). Sans tirer de conclusion hâtive, on peut 
supposer que le choix des partenaires de jeu semble tout de même être un élément 
important qui contribue à l’organisation du jeu. 
Nous sommes également prudente à nous prononcer sur le genre des élèves selon le 
type de jeu qu’ils préfèrent. Nous observons par exemple une tendance selon laquelle les 
garçons semblent davantage s’inscrire aux jeux de construction que les filles. Par contre, 
notre échantillon étant limité et la cohorte d’élèves étant majoritairement masculine, nous 
ne pouvons parler que d’une tendance. Nous avons également observé une minorité de jeux 
mixtes. Certains élèves semblent plus à l’aise à se mélanger avec l’autre sexe, tel que 
Cassandra qui a plus souvent été observée en situation de jeu avec des garçons, qu’avec des 
filles. 
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À la maternelle, le choix des partenaires de jeu semble donc se faire principalement 
au moment du choix de l’atelier. Autrement, nous avons également observé des élèves qui 
se cherchaient un partenaire pour un jeu qu’ils avaient déjà choisi. En fait, cette situation 
s’est présentée à deux reprises au cours de nos observations. Dans la vignette 1, Ethan veut 
jouer à un jeu de cartes et cherche activement un partenaire. Au départ, il s’adresse 
directement à Sarah en lui lançant un appel verbal : « Sarah! Sarah! Est-ce que tu veux 
jouer avec moi? ». Ensuite, ne recevant pas de réponse immédiate, il lance un appel 
général : « Quelqu’un veut jouer avec moi? ».  Sa technique fonctionne finalement lorsque 
Sarah lui démontre son intérêt. Le même phénomène s’est produit avec Cassandra (vignette 
30). Elle demande directement à Éric : « Éric? Est-ce qu’on joue ensemble », ce qui 
fonctionne immédiatement. Dans ces deux vignettes, il est possible de croire que les 
interpellations directes sont une stratégie efficace pour trouver des partenaires.  
2.1.2 La négociation de l’entrée dans le jeu 
Un autre aspect important dans le choix des partenaires est celui où des enfants 
désirent se joindre à un jeu déjà en action. Nous présenterons donc les principales stratégies 
utilisées par les enfants pour négocier leur entrée dans un jeu. Pour l’enfant qui veut entrer 
dans un jeu, deux façons de faire sont revenues à plusieurs reprises : s’immiscer ou 
s’imposer. L’enfant qui s’immisce dans le jeu le fait sans parler, en attendant les réactions 
des autres. Ci-dessous, des extraits de vignettes dans lesquelles des enfants se sont 
immiscés dans des jeux déjà débutés :  
Tableau 11 
Des enfants qui s’immiscent 
# Extraits 
14 
Comme Daphnée quitte, Jason revient vers Liliane. Il ne semble pas s’être trouvé de 
jeu entre-temps. Il se joint à Liliane et prend les cartes.  
22 Alexis arrive au coin maison, il met le casque de chevalier.  
26 Charles arrive et commence à jouer avec de la pâte à modeler.  
26 Liliane arrive au coin pâte à modeler et essaie de se mettre à jouer. 
32 
Agathe s’assoit à la chaise laissée libre par le départ de Jacob qui est allé faire un 
bricolage. À ce moment, Jade prend la place de Jacob dans le coin maison.   
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Il est possible de remarquer que les enfants qui s’immiscent dans des jeux 
s’installeront rapidement dans le jeu et s’accapareront du matériel laissé libre par les 
participants. Nous avons été étonnée de voir des enfants se joindre à un jeu sans 
s’annoncer. Prenons par exemple Jason qui, au début de la vignette 14, est assis avec 
Lilianne et Daphnée qui jouent à Diamoniak. Ce jeu a pour but d’assembler des châteaux de 
différentes couleurs. Pour ce faire, chaque participant pige à tour de rôle une carte. S’il pige 
un morceau de château, il le garde pour bâtir son château. S’il pige une sorcière, il doit 
remettre trois de ses cartes dans le paquet au centre de la table. Finalement, s’il pige des 
diamants, il peut aller voler des cartes de son adversaire. Jason décide volontairement de 
quitter le jeu en annonçant : « Je ne joue plus ». Quelques minutes plus tard, Daphnée doit 
quitter le jeu puisqu’une intervenante vient la chercher et doit sortir de la classe. À ce 
moment, Lilianne joue toute seule. Au lieu de s’annoncer comme lorsqu’il a quitté, Jason 
arrive tout simplement à la table, s’assoit et s’approprie des cartes.   
Alexis (vignette 22), Charles (vignette 26) et Lilianne (vignette 26) font exactement 
la même que chose que Jason : ils arrivent dans un coin, s’installent, prennent le matériel et 
commencent à jouer en silence, sans rien annoncer. Jade (vignette 32), quant à elle, ne fait 
que s’assoir sur une chaise. Plus tard, elle annoncera, vu les regards que lui lancent ses 
partenaires, qu’elle « a demandé à madame E ».  
Pourquoi ces enfants sont-ils portés à entrer silencieusement dans un jeu sans faire 
de vagues, sans vouloir être remarqué? Il s’agit peut-être de leur façon de prendre leur place 
sans avoir à demander la permission. En effet, il est plus difficile de refuser un enfant qui 
aurait déjà commencé à manipuler la pâte à modeler ou qui aurait déjà commencé à se 
déguiser. Toutefois, nous verrons plus tard que les enfants qui s’immiscent ne réussissent 
pas à tout coup à se faire accepter dans le jeu. Ces enfants ont-ils des tempéraments plus 
discrets ou réservés? Savent-ils que cette façon de faire fonctionne pour se faire accepter? 
On pourrait supposer que les enfants qui se font accepter utilisent cette stratégie à bon 
escient. 
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À l’inverse, d’autres enfants vont, quant à eux, avoir tendance à s’imposer lorsqu’ils 
veulent entrer dans un jeu déjà enclenché. Nous entendons par « s’imposer » les enfants qui 
entrent dans le jeu en affirmant verbalement le rôle ou la position qu’ils occuperont. Le 
tableau 12 répertorie des extraits où des enfants se sont imposés.  
Tableau 12  
Des enfants qui s’imposent 
# Extraits 
21 Victor (Qui se joint aux garçons) : « Les gars, je suis avec vous ».  
29 
Maélie (Laissant le jeu de pêche là, elle rejoint les deux autres) « Moi, je joue avec 
Jacob ». 
27 
À ce moment, Jacob revient au coin maison (11h20) et il veut reprendre le couteau 
suisse que Charlotte a.  
Jacob : « C’est moi qui l’avais ». 
34 
Mon attention se reporte au coin maison où Arnaud arrive : « Je suis l'enfant. C'est qui 
la maman? » 
35 Arnaud : « J’étais avec vous les gars ».  
Rappelons-nous que les élèves qui se sont immiscés l’ont principalement fait en 
prenant du matériel. Dans la vignette 27, Jacob fait la même chose, mais en enlevant le 
matériel d’un autre, ce qui pour nous est davantage le comportement de quelqu’un qui veut 
prendre sa place et s’imposer. Dans les autres vignettes, les enfants interpellent les 
partenaires, ce qui les place immédiatement en interaction avec les élèves déjà présents. 
Ces derniers n’ont d’autres choix que de considérer, au moins minimalement, l’arrivée du 
nouveau venu. Ils ont le choix de l’accepter ou de le refuser, mais il semble que de 
s’imposer de cette façon en s’intégrant déjà dans le jeu et en faisant appel à l’esprit de 
groupe (« je suis avec vous les gars » ou « je joue avec Jacob ») compromet légèrement 
l’option de se faire refuser l’entrée.    
Des questionnements émergent pour interpréter ces extraits, dans le même ordre 
d’idées que pour les élèves qui s’immiscent. Ces enfants sont-ils plus sûrs d’eux-mêmes ou 
plus habiles socialement? Pensent-ils qu’en s’imposant, ils ne laissent pas le choix aux 
autres de les accepter? Encore ici on peut croire que le fait de nommer explicitement son 
intention semble une stratégie favorable à l’insertion dans une situation de jeu.   
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D’autres enfants ont utilisé des stratégies différentes pour entrer dans un jeu en 
cours. Ils ont tout simplement demandé la permission de se joindre au groupe déjà présent 
(« Est-ce que je peux jouer? » (vignette 16) ou « Est-ce que je peux entrer? » (vignette 21)). 
Et d’autres ont cherché à justifier leur entrée dans le jeu en affirmant que l’enseignante leur 
avait permis de s’y joindre (« Madame M m’a dit que je pouvais venir sans m’inscrire » 
(vignette 24) ou « J’ai demandé à madame E » (vignette 32)). Bref, plusieurs stratégies sont 
utilisées par les enfants pour se joindre à un jeu. Y en a-t-il de plus efficaces que d’autres? 
Selon nos observations, toutes les stratégies peuvent mener à une acceptation ou un refus de 
la participation du nouveau venu, tel que nous le verrons dans la prochaine section. 
2.1.3 L’acceptation ou le refus 
Lorsqu’un enfant négocie son entrée dans un jeu déjà en cours, les participants 
présents font face à deux options : accepter l’arrivée du nouveau joueur ou lui refuser 
l’entrée. Lorsque les enfants acceptent l’arrivée d’un nouveau joueur, ils ne le verbalisent 
pas vraiment. Le nouvel enfant arrive et aucun ne s’y oppose, signe qu’il est déjà accepté 
dans le jeu. La situation de jeu ne connaît pas de coupure. Il y a une acceptation tacite. La 
stratégie utilisée par l’enfant pour négocier son entrée dans le jeu n’est pas gage d’une 
acceptation. Certains enfants s’étant immiscé ont été acceptés, tandis que d’autres non. 
Certains enfants s’étant imposés ont été acceptés et d’autres non. La même chose s’est 
produite pour les enfants ayant demandé la permission ou qui ont justifié leur entrée dans le 
jeu. L’acceptation pourrait-elle donc dépendre des caractéristiques ou des habiletés de 
l’enfant? Pour tenter de répondre à cette question nous nous sommes intéressée aux 
moments où des enfants se sont vus refuser l’entrée dans le jeu. Nous avons relevé sept 
situations de ce genre tout au long de nos séances d’observation : 
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Tableau 13  
Des enfants qui se voient refuser l’accès 
 
# Extraits 
5 
Elliot, Arnaud et Victor arrivent au coin blocs et tentent de se joindre à Louis. Avant 
que les amis commencent à jouer dans sa construction, Louis veut mettre ses règles au 
clair, mais s’impatiente : « Non, c’est juste une personne. Je ne veux pas que vous 
veniez. Arrêtez, vous détruisez tout! ». Elliot rétorque que ça ne se joue pas seulement 
à un. Arnaud lance : « Allez, on rentre les gars! ». Alors que Louis crie aux garçons de 
le laisser tranquille, Elliot tente de régler le problème en disant à Victor et Arnaud 
qu’ils vont bâtir une maison « full grosse ». Arnaud répond à l’affirmative : « Oui, 
puis Louis ne pourra pas rentrer ». À ce moment, l’enseignante intervient parce que les 
cris de Louis sont très forts et que la situation ne semble pas vouloir se régler d’elle-
même. Après l’intervention, Louis, Elliot et Victor jouent ensemble autour de la 
construction originale et Arnaud joue plus loin. 
12 
Tristan : « Moi aussi, je veux jouer ». 
Léo : « Trop tard. C’est moi qui décide parce que ce sont mes jouets ». 
14 
Comme l’élève quitte, Jason revient vers Liliane. Il ne semble pas s’être trouvé de jeu 
entre-temps. Il se joint à Liliane et prend les cartes. Liliane dit : «  Je joue à ça toute 
seule ».  
16 
Tristan (en approchant de Caroline) :  « Est-ce que je peux jouer? »  
Caroline : « Bien non, je suis en train de ranger ». 
26 
À ce moment, Charles arrive et commence à jouer avec de la pâte à modeler.  
Léonie et Colin : « Tu n’es pas au coin maison. Qui a changé? » (Alors, Charles quitte) 
26 
Liliane (Arrive au coin pâte à modeler et essaie de se mettre à jouer). 
Jason : « Tu n’es pas inscrite. Au revoir mademoiselle ».  
32 
Agathe (s’assoit à la chaise laissée libre par le départ de Jacob. À ce moment, Jade 
prend la place de Jacob dans le coin maison).   
Jade (Sans que personne ne la questionne) : « J’ai demandé à madame E».  
Agathe (À Jade) : « Il n’y a plus de place à la table ».  
Jade : « J’ai le droit de jouer quand même ».  
Agathe : « Tu n’es pas obligée de me parler bête ».  
(Jade repartira quelques instants plus tard, sans avoir joué). 
  Il est possible de constater que chaque fois qu’un enfant se voit refuser l’entrée 
dans le jeu, les participants sont forcés de justifier leur décision. En effet, les enfants savent 
qu’il n’est pas bien vu de rejeter un autre élève sans aucune raison. Ils semblent donc plutôt 
101 
habiles à justifier leur refus. Ils vont parfois avoir recours aux règles de classe pour se 
justifier, tel que « le nombre de joueur permis est limité » qui est revenu à plusieurs 
reprises. Il est plus facile pour un élève d’accepter ce genre de raison puisqu’elle est basée 
sur une règle d’autorité que l’enfant ne remet pas en question. Tandis que des raisons 
comme « il n’y a pas assez de place à la table » ou « c’est moi qui décide, ce sont mes 
jouets », sont moins fondées et plus difficiles à accepter pour un élève.  
Parfois, le recours à l’adulte est nécessaire pour faire respecter sa décision comme 
dans la vignette 5 où Louis ne veut pas que les garçons viennent détruire sa construction. 
Malgré la clarification de ses règles et l’insistance de sa demande, les autres élèves ne 
l’écoutent pas et font à leur tête. L’enseignante est donc intervenue pour chercher un 
compromis. Mis à part cette dernière vignette, aucun des moments où un enfant s’est vu 
refuser l’accès n’a mené à un conflit. En effet, la plupart du temps, il a tout simplement 
quitté sans argumenter. C’est ce que Jade (vignette 32) ainsi que Charles et Lilianne 
(vignette 26) ont fait. Tant qu’à Jason (vignette 14) et Tristan (vignette 16) ils ont eu, pour 
nous, un comportement inattendu : ils ont observé l’autre élève et l’ont aidé à ranger une 
fois son jeu terminé.  
Finalement, dans la vignette 12 où Tristan s’impose en affirmant vouloir jouer et 
qu’il se voit refuser l’accès comme ce sont les jouets de Léo et que c’est à lui de décider, 
Tristan n’a pas quitté sur le champ. En fait, lorsque Léo l’a rejeté,  Alexis qui jouait déjà 
avec les jouets de Léo, a décidé de ne plus jouer et a donc laissé ses jouets libres. Tristan 
avait donc la voie libre pour se joindre au jeu. Il a pris les jouets à peine quelques secondes 
et a décidé : « Ah non, je ne veux plus jouer ». Est-ce que Tristan est tout simplement un 
élève indécis ou si le fait de s’être vu refuser l’accès lui a-t-il enlevé le goût de jouer?  
Dans le cas d’accepter de nouveaux partenaires, les habiletés sociales ou les 
stratégies utilisées ne semblent pas être décisives sur l’organisation du jeu. La figure 7 
permet de mettre en lumière les principaux aspects à retenir des interactions sociales en lien 
avec le choix des partenaires en situation de jeu libre.  
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Figure 7 
Mise en relation des éléments clés du choix des partenaires 
2.2 L’impact des partenaires sur l’organisation du jeu 
Le choix du partenaire et la négociation de l’entrée dans un jeu touchent à des 
aspects complexes du jeu des enfants de maternelle. Comment expliquer que certains 
enfants sont plus habiles que d’autres à se faire accepter dans un jeu ou à faire respecter 
leurs décisions? Peut-on penser que plus on joue, plus on devient habile à négocier sa place 
dans le jeu? Les enseignantes de maternelle, en offrant une place de choix au jeu libre dans 
leur classe, placent les enfants dans des situations où ils se doivent d’expérimenter diverses 
stratégies d’entrée dans le jeu et où ils pourront développer ou raffiner leurs habiletés 
sociales ce qui est d’ailleurs une compétence du PFÉQ à développer chez l’élève de 
maternelle.  
Nous avons remarqué dans plusieurs situations qu’il semblait y avoir un participant 
qui menait ou organisait davantage le jeu. Le nom de ces élèves a été mis en gras dans le 
tableau 10 « Les partenaires ».  Des élèves comme Arnaud ou Jason semblent être plus 
portés à diriger le jeu. Que pouvons-nous apprendre des vignettes qui les mettent en vedette 
comme meneurs de jeu? Dans la vignette 3, alors que les participants jouaient chacun de 
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leur côté et proposaient des scénarios variés sans s’investir, Arnaud a réussi à utiliser les 
idées de tout le monde afin de proposer un scénario pouvant tous les impliquer. Ainsi, au 
départ, Elliot mentionnait vouloir être le bébé, tandis que Charlotte s’amusait à réchauffer 
du lait et qu’Arnaud lui-même jouait avec le matériel de médecin. Il a donc réussi à joindre 
toutes les idées de départ en proposant des actions à chacun : « C’est moi qui soignais 
Elliot. Eux qui étaient malades ou qui saignaient du front venaient me voir. J’étais le 
docteur. Charlotte, toi tu étais le docteur qui préparait des trucs à boire puis moi je soignais 
les gens ». Nous avons cessé l’observation de cette situation avant que le jeu ne s’organise 
vraiment puisque nous éprouvions de la difficulté à saisir les interactions. Cependant, à la 
lumière de cette réflexion, nous croyons peut-être avoir raté une bonne occasion. Une autre 
bonne façon de diriger le jeu est de proposer un but commun aux participants comme le fait 
Jason dans la vignette 9. Il implique les quatre élèves en verbalisant un défi à réaliser 
auquel tous peuvent participer : remplir la bibliothèque de blocs. Les autres, sentant qu’ils 
participent à un projet, s’impliquent avec enthousiasme : « On travaille en équipe », répond 
Léonie.  
Lorsqu’un enfant dirige le jeu, il faut toutefois que les autres soient réceptifs et prêts 
à accepter ses propositions pour que le jeu s’organise. Ainsi, dans certaines vignettes, des 
élèves ont tenté de diriger le jeu, mais en vain. Prenons par exemple Caroline (vignette 25) 
qui essaie à plusieurs reprises de proposer une histoire aux garçons et de leur rappeler la 
bonne façon de jouer, mais ceux-ci ne l’écoutent pas et continuent de faire à leur tête : 
Caroline Là Spiderman arrivait dans la maison. Moi, j’étais là-bas. (À Christophe) 
Là, tu me disais... (je n’entends pas la suite) 
Christophe (met le casque de chevalier en étant toujours déguisé en lion, puis en 
enfilant un casque de dinosaure. Les quatre élèves rient beaucoup. 
Christophe et Léo se mettent à faire des niaiseries. Aucune histoire ne se 
développe réellement.) 
Caroline Il faut inventer notre propre histoire! Arrêtez! Vous ne voulez pas inventer 
une histoire? Bien alors, on ne pourra jamais jouer à notre histoire. 
(S’adressant à Christophe) Va à la maison. Je t’ai demandé de retourner à la 
maison immédiatement. Tu restes dans le château.  
Christophe (Il s’enfuit dans la classe avec un casque de dinosaure sur la tête. Caroline 
le suit partout en riant). 
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La vignette 19 permet d’observer le même phénomène. Amy essaie très fort de faire 
progresser l’histoire et le jeu, mais les autres participantes l’ignorent complètement de 
façon délibérée, et ce, à de nombreuses reprises :  
Amy Agathe, je vais te montrer ce qu’il faut que tu fasses. Agathe, je vais te 
montrer ce qu’il faut que tu fasses. AGATHE, je vais te montrer ce qu’il 
faut que tu fasses. AGATHE… je vais te montrer ce qu’il faut que tu 
fasses. (Agathe l’entend certainement, mais l’ignore).  
Agathe (Elle, Sarah et Charlotte sont assises dans un coin du coin maison. Elle lui 
fait une autre piqure pendant que Amy est dans l’autre coin, dans la « salle 
d’attente »)  
Sarah Aaaah. 
Amy Agathe, j’avais lavé notre lion… Agathe, j’avais lavé notre lion… 
AGATHE, j’avais lavé notre lion. (Elle répète la même phrase six fois, sans 
réactions des autres filles). 
Agathe (À Sarah) Là bébé, tu dors. 
Sarah (Colle deux chaises ensemble et s’étend dessus) 
Amy (Continue de laver le toutou lion dans le lavabo de la cuisinette. Elle 
l’assoit ensuite sur la chaise où Charlotte boudait un peu plus tôt) Le lion 
est dans la salle d’attente. Je disais aux personnes qu’ils ne pouvaient pas y 
aller. (Elle se met ensuite une toque de chef) Ça c’était un chapeau 
d’infirmière. (Aucune réaction des filles. Elle prend donc une jupe dans le 
panier de déguisement et la donne à Charlotte) Je te donne une jupe.  
 Est-ce par manque d’habiletés sociales? Ou est-ce simplement dû au fait que, cette 
journée-là, les autres élèves n’avaient pas envie de développer un jeu plus complexe? Il 
semble donc qu’il ne suffit pas de proposer des idées rassembleuses pour qu’un jeu 
s’organise. Peut-on supposer que les élèves doivent être aptes à décoder les partenaires qui 
sont réceptifs à leurs propositions?  
Ce n’est pas dans toutes les situations que nous avons clairement vu un élève 
incarner le meneur du jeu. Dans certains cas cependant, sa présence aurait peut-être été 
nécessaire afin que le jeu s’organise. Il nous semble que dans des jeux où les participants 
sont des filles, celles-ci semblent plus réticentes à jouer ce rôle. Même dans des jeux 
mixtes, ce sont souvent les garçons qui vont proposer un déroulement qui sera accepté des 
autres.  
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Comme nous l’avons mentionné pour qu’il y ait un meneur de jeu, il faut qu’il y ait 
des élèves qui acceptent de suivre. Un jeu ne se développera pas s’il y a un meneur, mais 
que personne ne s’y intéresse. Par exemple, dans la vignette 22 dans laquelle Tristan tente, 
de façon bien malhabile, de proposer des scénarios de jeu à Mavrik :  
Tristan (qui grimpe sur la table où est couché Mavrik et s’étend sur lui) 
Mavrik Ayoye, ayoye!   
Tristan (qui reste couché sur lui) 
Mavrik Tristan, enlève-toi, ça fait trop mal (comme Tristan ne descend pas, il descend 
lui-même de la table et va se coucher en dessous de celle-ci. Tristan prend sa 
place et laisse pendre un de ses bras en bas de la table). 
Tristan (qui prend la place de Mavrik et laisse tomber un de ses bras en bas de la table 
pour le déranger, il se met à faire semblant de ronfler) 
Mavrik (fait semblant de parler au cellulaire, toujours couché sur la table. Tristan se 
met à faire bouger son bras et venir l’accrocher) Arrête Tristan, arrête Tristan.    
 Mavrik préfère jouer seul et n’est pas réceptif. Aucun jeu ne se développe dans 
cette situation, même avec l’aide de l’enseignante. Dans certains cas, bien que plusieurs 
propositions de jeu soient faites, personne ne se lance dans une proposition en particulier et 
le jeu demeure à la phase d’exploration telle que nous le présenterons un peu plus tard. 
Cependant, certains élèves font preuve d’une ouverture et réussissent à décoder les bons 
moments pour poursuivre les idées des autres et ainsi, contribuer à développer un jeu 
organisé tel que le démontre le tableau 14.  
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Tableau 14 
Des élèves qui sont réceptifs aux idées des autres 
# Extraits 
3 
Pendant les premières minutes, les enfants jouent un peu chacun de leur côté.  
Charlotte : Là, on va dire que je faisais chauffer ton lait.  
Elliot : On habitait ici. 
Arnaud : Moi et Elliot on jouait au hockey. 
Elliot : Je suis un petit bébé. 
Arnaud : J’étais le seul gars qui jouait au hockey. 
Charlotte : J’étais la seule fille qui jouait au hockey. 
Arnaud : C’est moi qui soignais Elliot. 
Elliot : C’est moi le petit bébé. 
Arnaud : Eux qui était malades ou qui saignaient du front venaient me voir. J’étais le docteur. 
Charlotte, toi tu étais le docteur qui préparait les trucs à boire. Puis, moi, je soignais les gens.  
Charlotte : Arnaud, est-ce qu’Elliot a encore faim?   
20 
Cassandra : (qui tape sur l’auto d’Éric doucement) 
Éric : (avec une grosse voix) Tu m’as fait mal, merci. 
Cassandra : (avec un ruban à mesurer, elle mesure l’auto d’Éric) Monsieur, je peux vous 
réparer. Vous aurez une nouvelle voiture. 
Éric : J’en veux pas. (Il va stationner son auto entre la bibliothèque des blocs et celle des jeux 
de table. Il y a un espace tout juste assez grand pour faire entrer son auto à reculons.) Je ne 
peux plus voir, c’est mon garage.  
Cassandra : (qui fait semblant de réparer sa deuxième auto) Elle n’est pas prête monsieur. 
Éric : (fait sortir son auto et la remet dans le garage) 
Cassandra : Là, tu entendais plein de bruits et tu aimais pas ça (elle cogne avec un marteau sur 
l’auto qu’elle répare, mais Éric ne lui répond pas) Éric! Là tu n’aimais pas ça le bruit, Éric. 
(Comme elle n’obtient pas de réponse, elle se couche sur le tapis sur le côté et continue de 
cogner avec son marteau sur l’auto qu’elle répare. (Un peu plus tard) Tu aimais pas ça Éric. 
Éric : Il y a une police qui m’arrêtait. 
Cassandra : Là je dis, non, non, laissez-le partir, c’est mon ami. 
34 
Arnaud : Je jouais parfois avec toi Elliot, tu m’aimais. J’étais le petit bébé. Maman? Maman? 
(à l’intention de Charlotte) 
Charlotte : Aimes-tu les champignons? 
Arnaud : Oui, là tu voyais que je dormais. Tu étais venu me porter mon repas.  
Charlotte (qui apporte une assiette à Arnaud) : Fais de beaux rêves.   
Des élèves comme Cassandra (vignette 20) et Charlotte (vignettes 3 et 34) ont su 
saisir (ou décoder) et se montrer persévérant lors des moments propices dans ce genre de 
situation. En effet, Cassandra essaie à quelques reprises de mener le jeu, mais Éric n’est pas 
réceptif. Lorsqu’Éric propose enfin un scénario, Cassandra accepte immédiatement et tout 
de suite elle se met à incarner un rôle pour faire progresser le jeu. La même chose se 
reproduit avec Charlotte. Dans les deux cas, Arnaud propose un scénario et elle se 
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conforme à cette idée en entrant immédiatement dans le jeu. Cette réceptivité aux idées des 
autres semble permettre au jeu de s’organiser et de progresser plus rapidement.  
D’autres stratégies d’élèves sont parfois nécessaires afin qu’un jeu puisse 
s’organiser. En situation de jeu, les enfants doivent être prêts à faire face à des conflits et, à 
ce moment, des habiletés de résolution de problème deviennent essentielles. Les conflits 
observés portaient majoritairement sur le non-respect des règles ou encore sur des gestes 
désagréables posés par des élèves. Beaucoup de conflits se sont réglés par l’intervention de 
l’enseignante, autant dans des jeux de règles, que dans des jeux de construction ou de jeux 
symboliques (vignettes 1, 5, 9, 15, 18, 20 et 31). Dans le même ordre d’idées, une stratégie 
utilisée par plusieurs élèves pour éviter ou régler des conflits est de menacer les autres 
d’aller chercher l’enseignante. Le populaire « je vais aller le dire » semble mettre fin à 
plusieurs argumentations. Il arrive même que les élèves ne mettent pas leur menace à 
exécution et que ce soit suffisant pour mettre fin au conflit (vignettes 21, 22 et 29, 31).  
Pourquoi certains élèves ont-ils tendance à se rabattre sur l’intervention de 
l’enseignante? Manquent-ils réellement d’habiletés de résolution de problème ou est-il plus 
simple qu’un adulte vienne régler les problèmes à leur place? Du moins, les situations 
observées nous laissent croire que cette dernière solution soit une voie facile. Il est certain 
que si, en tant qu’enseignantes, nous désirons développer ce genre d’habiletés chez nos 
élèves, il est nécessaire de se questionner sur le degré d’implication que nous aurons dans 
leurs jeux. En discutant avec les enseignantes suite à nos observations, nous les avons 
questionnées à savoir si elles avaient modifié leur façon d’agir lorsque nous étions en classe 
avec elles. Toutes deux nous ont répondu avoir parfois laissé les enfants davantage à eux-
mêmes. Elles auraient parfois été portées à intervenir plus rapidement, mais ont laissé les 
choses progresser afin de nous permettre de vraiment observer la façon dont les enfants 
s’organisaient eux-mêmes.  
Mis à part le soutien de l’enseignante, les stratégies de résolution de problème des 
élèves de maternelle ne sont pas nécessairement toutes très délicates. En effet, la menace, la 
manipulation et la vengeance ont pu être observées, tel que le démontre le tableau 15. 
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Tableau 15 
Des stratégies de résolutions de problème négatives : menaces, manipulation et vengeance 
# Extraits 
3 
Alors, (Elliot, Arnaud et Victor arrivent au coin blocs et tentent de se joindre à lui. Avant que 
les amis commencent à jouer dans sa construction, Louis veut mettre ses règles au clair, mais 
s’impatiente : « Non, c’est juste une personne. Je ne veux pas que vous veniez. Arrêtez, vous 
détruisez tout! ». Elliot rétorque que ça ne se joue pas seulement à un. Arnaud lance : « Allez, 
on rentre les gars! ». Alors que Louis crie aux garçons de le laisser tranquille, Elliot tente de 
régler le problème en disant à Victor et Arnaud qu’ils vont bâtir une maison « full grosse ». 
Arnaud répond à l’affirmative : « Oui, puis Louis ne pourra pas rentrer ». 
11 
Lilianne : OK, j’en donne deux à Léonie. 
Daphnée : Tu n’as pas le droit de lui donner ses cartes. 
Lilianne : Je vais les donner à Léonie. 
Daphnée : Je ne jouerai plus avec toi. 
Lilianne : OK, on recommence au début. 
19 
Charlotte : (S’assoit sur une chaise à l’autre extrémité du coin maison. Au départ, je pense 
qu’elle est en punition comme les filles lui avait dit d’aller dans sa chambre, mais je 
comprends ensuite qu’elle est en train de bouder) 
Amy : (lui lance une vache en toutou) Pourquoi tu pleures? 
Charlotte: Tu me laisses pas te parler. 
Amy : J’avais pas entendu. 
Charlotte : J’ai crié : Amy! Amy! 
Amy : J’ai pas entendu, tu peux me le dire. 
Charlotte : Je suis malade. Je dois aller chez le docteur.  
Charlotte : C’est moi qui était là (pour attirer l’attention, mais ne fonctionne pas. Elle s’adresse 
donc à Amy) Si tu fais toujours ça, je voudrai plus jouer avec toi. Je suis vraiment triste à 
cause de ça. 
21 
Élie: Camion benne arrive. Dépêchez. (Puis il se met à chanter assez fort). 
Arnaud : Je vais aller le dire si tu continues.  
Arnaud (comme Élie continue, il fait mine d’aller avertir l’enseignante et revient): Quand tu 
vas me parler, je vais me boucher les oreilles. 
32 
Sarah: Toi, tu vas avoir un privilège. D’être toute seule à la maison et tu pourras te coucher 
plus tard qu’à l’habitude. Agathe, tu as un autre privilège. Tu peux manger des bonbons quand 
tu veux. (À Charlotte) Toi, tu en as 18. Tu as 18 ans.  
Agathe : Moi j’ai trois privilèges parce que je suis plus grande. J’ai 21 ans. 
Sarah : 21 ans? Un moment. 
Charlotte : (Se couche dans le tas de déguisements, elle ne parle plus) 
Agathe : (À Charlotte) Qu’est-ce qu’il y a encore? Tu as mal au ventre?  
Charlotte: Ce n’est pas dans le jeu. Je trouve ça plate. Agathe a tous les privilèges (elle se 
relève).  
Sarah : Je vais t’en donner. Je vais te dire un secret Agathe (elle lui chuchote quelque chose à 
l’oreille). 
Sarah : (À Charlotte) J’ai dit que quand tu vas aller te coucher, tu vas avoir des privilèges. 
Agathe ne va pas se coucher et toi tu vas avoir un privilège de plus. OK? Je te le dis, c’est vrai.  
Agathe : (Elle fait le souper sur la table du coin maison) 
Charlotte: Ce que je trouve plate c’est qu’Agathe se couche après moi. C’est ça que je trouve 
plate. 
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Ainsi, se voyant refuser l’accès à la construction de Louis (vignette 3), Arnaud se 
venge en proposant à ses partenaires de bâtir une nouvelle construction à laquelle Louis 
n’aura pas accès, ce qui ne fut pas concluant puisqu’Arnaud se retrouvera à jouer seul. 
Daphnée (vignette 11) menace Lilianne de ne plus jouer avec elle si elle donne trop de 
cartes à Léonie, ce qui fonctionne puisque Lilianne décide de recommencer la distribution 
des cartes du début et comme il se devait. Charlotte (vignette 19) fait une forme de 
manipulation lorsque, faisant face à un scénario qui ne l’implique pas et ne lui plait pas, elle 
se met à bouder pour attirer l’attention et accuse Amy de ne pas la laisser parler. En plus, 
elle poursuit en utilisant la menace envers Amy qui, de notre point de vue, n’avait rien fait 
pour mériter ce genre de traitement. Charlotte répète le même stratagème dans la vignette 
32 alors qu’elle n’obtient pas les mêmes privilèges qu’Agathe. Elle se met à bouder puisque 
ça ne fait pas son affaire. Arnaud utilise le même genre de stratégie lorsqu’Élie chante dans 
la vignette 21 et que ce comportement l’agace. Il le menace tout d’abord d’aller le dire à 
l’enseignante et lorsqu’il voit qu’Élie continue malgré tout, il revient et dit : « Quand tu vas 
me parler, je vais me boucher les oreilles ». Ce type de stratégie utilisé par plusieurs élèves 
différents semble être, tout comme l’intervention de l’enseignante, une voie simple et 
efficace de régler un conflit et d’obtenir ce qu’on l’on veut.  
Certains élèves ont tout de même démontré un peu plus d’habiletés de résolution de 
problème et ont parfois tenté certaines stratégies plus raffinées. Il faut toutefois noter que 
quelques-unes de ces stratégies se sont soldées en échec et que l’intervention de 
l’enseignante a tout de même été nécessaire. Louis (vignette 3), lorsque Victor, Elliot et 
Arnaud tentent de s’imposer dans sa construction, essaie d’éviter les conflits en leur 
expliquant que son jeu ne se joue pas à plus qu’une personne. Lorsqu’il réalise que les 
garçons veulent tout de même s’incruster, il tente de leur expliquer qu’il n’a pas envie de 
jouer avec eux. Lorsque cette stratégie ne fonctionne pas, il se met à crier et c’est alors que 
l’enseignante se doit d’intervenir.  Il est tout de même intéressant de voir que Louis a tenté 
de résoudre son problème lui-même. Dans la même vignette, après qu’Arnaud ait tenté de 
se venger et que l’enseignante soit intervenue, Victor se montre habile à se faire accepter 
par Louis. En effet, au lieu de s’imposer et d’être négatif, il essaie de participer au jeu en 
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s’assurant d’utiliser les idées de Louis. Il cherche à s’assurer de suivre l’histoire initiale de 
Louis. Cette façon de faire fonctionne puisque Louis accepte que Victor se joigne à sa 
construction. Dans la vignette 22, Mavrik essaie, un peu comme l’a fait Louis, d’expliquer 
à Tristan gentiment qu’il aimerait que ce dernier le laisse tranquille. Lorsqu’il le lui dit  à 
plusieurs reprises doucement et que rien ne se passe, il utilise la menace d’aller chercher 
l’enseignante. À ce moment, Tristan arrête et essaie de se trouver un autre jeu.  
Bien que plusieurs stratégies négatives aient été observées, à l’inverse, des gestes 
positifs doivent être soulignés. Prenons par exemple Amy qui, alors que Charlotte boude et 
tente de manipuler pour obtenir ce qu’elle désire (vignette 19), accepte de faire des 
compromis afin que le jeu puisse se poursuivre. Ou alors, lorsqu’Arnaud (vignette 27) se 
met à encourager Mattéo qui mène la partie et qu’Élie lui dit : « Tu n’as pas le droit, tu te 
moques de moi », Ethan a le réflexe de se mettre, tout naturellement, à encourager Élie : 
« Allez Élie, allez! ». Une autre stratégie a été démontrée par Charles (vignette 9). Alors 
que Lilianne et Jason argumentent à savoir s’ils peuvent ajouter de nouveaux blocs de bois 
dans la bibliothèque, Charles propose un vote à main levée afin de régler le problème de 
façon juste et équitable. Dans ce cas, sa stratégie ne fonctionne pas, mais l’intention y était.  
 
Figure 8 
Mise en relation des éléments clé des caractéristiques des participants 
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Il est donc possible de constater que la collaboration entre les élèves de maternelle 
n’est pas toujours aisée notamment pour la négociation de l’entrée dans le jeu. Tel que le 
démontre la figure 8, une panoplie de stratégies variées ont été utilisées par les élèves afin 
d’influencer l’organisation du jeu; que ce soit des stratégies qui permettent d’obtenir ce 
qu’on l’on veut (intervention de l’enseignante, menace ou vengeance) ou une facilité à 
recourir aux stratégies au bon moment (suivre les idées des autres, faire des compromis, 
persévérer pour s’entendre avec son partenaire) afin de permettre au jeu d’évoluer.  
2.3 Le scénario 
Le troisième élément que nous aborderons en lien avec les interactions sociales en 
situation de jeu est le choix du scénario. Il est certain que lorsque l’on parle de scénario, on 
pense aux jeux symboliques. En effet, dans les jeux de règles, le scénario est généralement 
dicté par les règles mises en place au préalable. La présente section fait donc 
principalement référence aux situations de jeux contenant du symbolisme. L’idée de 
scénario comporte ce qui est en lien avec les actions à poser pour faire avancer le jeu. Une 
fois les participants et les rôles choisis, les interactions qui suivent portent principalement, 
quant à nous, sur le scénario.  
2.3.1 La phase d’exploration : un passage obligé 
 Dans plusieurs situations de jeu désorganisées, et même quelques-unes organisées, 
nous avons observé qu’il était parfois très ardu d’établir le scénario à suivre pour que se 
développe une situation de jeu. Nous en avons déduit, comme nous le verrons dans 
quelques instants, qu’il semblait nécessaire, avant qu’une période de jeu débute, qu’il y ait 
une phase d’exploration. En effet, il arrivait parfois que plusieurs élèves faisaient des 
propositions en parallèle, mais rarement ces propositions étaient acceptées par tous et 
permettaient au jeu d’évoluer. Les élèves continuaient donc à explorer le matériel et ses 
possibilités afin de trouver une bonne idée de scénario. En tant qu’observatrice, c’est 
souvent à ces moments que nous changions de situations à observer puisque nous avions 
l’impression que rien ne se développait. Il est possible que nous ayons raté quelques 
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occasions ce faisant, mais vu le nombre limité de séances d’observation, nous préférions 
chercher les situations où un scénario semblait le plus vouloir se développer.  
Le tableau 16 permet de présenter deux vignettes qui sont d’excellents exemples de 
situations où nous aurions pu observer des enfants dans la phase d’exploration et, qui sait, 
aurait peut-être débouché sur une situation de jeu riche et organisé.   
Tableau 16 
Des situations qui demeurent à la phase d'exploration 
# Extraits 
3 
Charlotte [En brassant un biberon de lait] : Là, on va dire que je faisais chauffer ton lait. 
Elliot : On habitait ici. 
Arnaud : Moi et Elliot on jouait au hockey. 
Elliot : Je suis un petit bébé. 
Arnaud: J’étais le seul gars qui jouait au hockey. 
Charlotte : J’étais la seule fille qui jouait au hockey. 
Le jeu change alors de direction et Arnaud prend un stéthoscope en jouet, il le met dans ses 
oreilles et place l’autre bout sur le cœur d’Elliot 
Arnaud : C’est moi qui soignais Elliot. 
Elliot : C’est moi le petit bébé. 
8 
Je me déplace au coin maison où trois garçons jouent : Christian, Elliot et Victor. Christian a 
une passe avec des oreilles de lapin sur la tête, Elliot a un plâtre sur sa jambe et Victor porte le 
stéthoscope dans les oreilles. 
Victor (à Elliot) : Là, tu marchais à un pied. Lapin! Lapin, pin, pin. On était trois lapins. 
Christian: C’était  qui la girafe? (avec une toute petite voix imitant probablement un lapin)  
Victor: On était tous des lapins. 
Elliot : Des lapins ça mange de l’herbe. Moi, j’étais un petit bébé. Je m’étais fait un plâtre.  
Christian : Étais-tu un bébé humain ou un bébé lapin ? 
Elliot : Humain. 
Victor (En prenant le téléphone) : J’avais tout fini la nourriture. J’appelais quelqu’un. C’est 
quoi ton numéro (à Elliot)? J’appelais ta mère. 
Dans ces situations, le jeu se limitait en fait à explorer le matériel disponible tout en 
lançant différentes propositions de jeu. Peut-être aurions-nous pu, en les observant plus 
longuement, assister des situations de jeu organisées. Il est clair qu’il y a ici un désir de 
s’entendre sur un scénario afin de pouvoir se mettre à jouer, mais quelque chose semble les 
en empêcher. Les scénarios manquent-ils d’intérêt? Les objets à leur disposition limitent-ils 
leur créativité? Il ne s’agit ici que de deux exemples parmi plusieurs autres. Le fait d’hésiter 
avant de s’entendre sur un scénario n’est pas nécessairement un signe de désorganisation. Il 
semble y avoir une phase nécessaire en début de jeu qui est une phase d’exploration où les 
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enfants cherchent leurs idées, manipulent le matériel et interagissent à l’extérieur du jeu. Il 
arrive parfois cependant que la phase d’exploration s’éternise et qu’elle ne mène jamais à la 
phase de jeu. 
Ce constat rejoint la littérature consultée qui mentionne l’importance de laisser les 
enfants jouer sur de plus longues périodes de temps. Si les élèves observés n’avaient pas eu 
de si longues périodes de jeu, on peut supposer que plusieurs des situations observées dans 
notre étude ne seraient pas tant organisées et développées. Il est nécessaire d’offrir aux 
enfants le temps d’explorer le matériel et de discuter avec leurs pairs afin d’être capable 
d’établir un scénario avec un but commun qui rassemble tout le monde.  
2.3.2 Il est parfois difficile de se faire entendre 
Dans plusieurs vignettes, les discussions en lien avec le choix du scénario ne 
mènent à aucune entente. Il est même parfois triste de constater que certains enfants font de 
grands efforts pour proposer des scénarios et des actions aux autres et que ces derniers 
participants ne daignent même pas en tenir compte. Nous avons répertorié ce phénomène 
dans quelques vignettes. Dans la vignette 19, Amy tente à six reprises de proposer un 
scénario aux autres participantes (Sarah, Agathe et Charlotte) :  
Amy (À Charlotte) Moi, il fallait que je te traîne pour aller au hockey, parce que 
tu n’aimais pas ça.  
Amy Là, je t’avais traînée chez le docteur. 
Amy Agathe, je vais te montrer ce qu’il faut que tu fasses. Agathe, je vais te 
montrer ce qu’il faut que tu fasses. AGATHE, je vais te montrer ce qu’il 
faut que tu fasses. AGATHE… je vais te montrer ce qu’il faut que tu 
fasses.  
Amy Agathe, j’avais lavé notre lion… Agathe, j’avais lavé notre lion… 
AGATHE, j’avais lavé notre lion.  
Amy Le lion est dans la salle d’attente. Je disais aux personnes qu’ils ne 
pouvaient pas y aller. (Elle se met ensuite une toque de chef) Ça c’était un 
chapeau d’infirmière.  
Amy (Elle prend donc une jupe dans le panier de déguisement et la donne à 
Charlotte) Je te donne une jupe. 
Dans tous les cas, sauf pour la deuxième proposition, la réaction des autres est tout 
simplement d’ignorer l’intervention d’Amy. Pour la deuxième proposition, c’est Amy qui a 
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fait un compromis avec une proposition de Charlotte. En effet, Charlotte, ignorant le 
scénario selon lequel elles iraient au hockey, propose d’aller chez le docteur. Amy accepte 
immédiatement en insérant son désir de « la traîner » à cet endroit qui est repris de sa 
première proposition. Cependant, bien qu’accepté par Amy, le scénario de Charlotte tombe 
à l’eau immédiatement. Désiraient-elles impliquer les trois autres participantes à leur jeu? 
Pendant ce temps, Agathe et Sarah construisent un scénario en parallèle qui semble bien 
fonctionner qui consiste à donner des piqûres avec une seringue. Charlotte choisit donc de 
les rejoindre et Amy préfère quitter le coin se rendant probablement compte que les autres 
l’ignorent intentionnellement. En effet, il est clair que dans les dernières propositions, les 
autres n’ont d’autres choix que d’entendre Amy qui répète à plusieurs reprises les mêmes 
phrases en interpellant directement les participants.  
Amy n’est pas la seule à devoir essuyer ce genre d’échec, Cassandra (vignette 20), 
dans l’extrait suivant, fait quatre tentatives infructueuses de proposition de scénario pour 
jouer avec Éric avant de poursuivre l’idée de ce dernier.  
Cassandra (Tape sur l’auto d’Éric, doucement) 
Éric (Avec sa grosse voix) Tu m’as fait mal, merci.  
Cassandra (Avec un ruban à mesurer, elle mesure l’auto d’Éric) Monsieur, je peux 
vous réparer. Vous aurez une nouvelle voiture. 
Éric J’en veux pas. (Il a deux autos dans les mains. Il les pousse en même temps 
pour les faire rouler et faire une espèce de course. Ensuite, il en choisit une 
des deux qu’il va stationner entre le bahut des blocs de bois et le bahut des 
jeux de table. Il y a un espace tout juste assez grand pour faire entrer son 
auto à reculons.) Je ne peux plus voir. C’est mon garage.  
Cassandra (fait semblant de réparer la deuxième auto) Elle n’est pas prête monsieur. 
Éric  (Fait sortir son auto et la rapporte dans son garage) 
Cassandra Là tu entendais plein de bruits et tu n’aimais pas ça (elle cogne avec un 
marteau sur l’auto qu’elle répare, mais Éric ne lui répond pas) Éric ! Là, tu 
n’aimais pas ça le bruit, Éric. (Comme elle n’obtient pas de réponses, elle 
se couche sur le tapis sur le côté et continue de cogner avec son marteau sur 
l’auto qu’elle répare). Tu n’aimais pas ça Éric. 
Éric Il y a une police qui m’arrêtait. 
Cassandra Là je dis non, non, laissez-le partir. C’est mon ami.  
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Caroline (vignette 25) se retrouve dans la même situation lorsqu’elle essaie tant bien 
que mal de rappeler ses coéquipiers à l’ordre en leur affirmant qu’il est nécessaire 
d’inventer une histoire tel que démontré dans l’extrait suivant :  
Caroline Là Spiderman arrivait dans la maison. Moi, j’étais là-bas. (À Charles-
Antoine) Là, tu me disais... (je n’entends pas la suite) 
Caroline Il faut inventer notre propre histoire! Arrêtez! Vous ne voulez pas inventer 
une histoire? Bien alors, on ne pourra jamais jouer à notre histoire. 
(S’adressant à Charles-A) Va à la maison. Je t’ai demandé de retourner à la 
maison immédiatement. Tu restes dans le château.  
Christophe, Léo et Nicolas avec qui elle jouent font à leur tête et continuent de jouer 
de façon désorganisée en se déplaçant partout dans la classe et en se lançant des objets. Le 
résultat : l’enseignante ferme le coin maison dans lequel ils jouent puisqu’ils ne respectent 
pas les règles de la classe. Les filles sont-elles moins habiles à faire accepter leurs idées à 
plusieurs personnes? La littérature consultée met de l’avant que les filles sont plus portées à 
jouer en dyade et les garçons, en groupe. Peut-être sont-elles plus habiles à se faire entendre 
en groupe de deux plutôt qu’en grand groupe comme dans les vignettes présentées ci-haut.    
Nous avons toutefois pu observer un garçon rencontrer le même problème. Mathis 
(vignette 20) répète trois fois la même phrase :  
Mathis On disait que… Moi j’étais… Moi j’étais… Moi, j’étais (Il veut parler aux 
garçons en les suivant sur le tapis, mais ceux-ci ne semblent pas vraiment lui 
porter d’attention, il ne termine pas sa phrase malgré plusieurs essais).   
Mattéo (À Éric qui complète son garage) On était ami pour la vie… dans le jeu. 
Mathis Moi, je détruisais toujours votre maison. J’étais votre ami et je décapitais les 
autos qui étaient devant votre maison. 
Éric Non ! 
Mathis Là, tu avais sauté (à Mattéo) 
Mattéo (Il fait grimper son bonhomme sur la tête de Mathis) 
Mathis (Donne des coups « imaginaires » au bonhomme.  
Mathis et Mattéo se mettent alors à se lancer le bonhomme d’un bout à l’autre du tapis.  
Il essaie tant bien que mal de proposer un scénario à Éric et Mattéo qui l’ignorent et 
le mettent littéralement de côté. Cependant, Mathis ne se laisse pas décourager et revient à 
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la charge avec deux autres propositions et la dernière s’avère concluante. En interpellant 
directement Mattéo et en lui proposant de faire sauter son bonhomme, Mattéo accepte son 
idée et enrichit même sa proposition. Toutefois, malgré une entente commune face au 
scénario, le jeu ne s’installe pas vraiment. Nous avons même à intervenir en tant 
qu’observatrice puisque les garçons se mettent à se lancer des objets ce qui devient une 
question de sécurité. Des habiletés de communication seraient donc nécessaires afin de 
faire accepter ses idées. Les enfants qui ont réussi à laisser de côté leurs idées et à accepter 
celles des autres n’ont pas été obligés de mettre un terme à leur jeu, comme Caroline et 
Amy qui ont malheureusement dû quitter le coin.   
Il semble donc que de convenir d’un scénario commun n’est pas toujours une chose 
facile pour des élèves de maternelle. Ce ne sont toutefois pas la majorité de nos vignettes 
qui présente une grande difficulté à choisir le scénario qui permettra au jeu de se construire. 
Certaines situations ont montré des enfants ayant une entente commune face au scénario 
peuvent rapidement se mettre à jouer. Dans ces vignettes, la phase d’exploration est plus ou 
moins longue selon le cas. Qu’est-ce qui fait que ces situations se développent et que 
d’autres demeurent à la phase d’exploration? C’est ce que nous verrons dans les prochaines 
sections. 
2.4     Le jeu organisé : des éléments aidants 
Certains comportements ou certaines attitudes d’élèves semblent avoir un effet 
direct sur l’organisation du jeu. L’analyse de nos vignettes a permis de relever divers 
comportements d’élèves ayant un impact sur l’organisation du jeu. Un élément qui semble 
jouer un rôle important dans la structuration du jeu est la mise en place de règles. 
Cependant, cet aspect étant complexe, il occupera toute la dernière section de notre 
mémoire. Nous nous attarderons donc dans la prochaine section aux attitudes et 
comportements des élèves qui ont un impact sur l’organisation du jeu.  
Le fait de choisir un scénario à poursuivre est un bon point de départ pour une 
situation du jeu complexe et organisée, mais d’autres éléments doivent également être mis 
en place afin qu’une telle situation puisse se développer. Ainsi, dans les situations 
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organisées, nous avons remarqué que, généralement, les élèves se donnaient des rôles, 
qu’ils étaient prêts à accepter les idées des autres, qu’ils les enrichissaient ou faisaient 
même des compromis et finalement qu’ils discutaient du déroulement du jeu. Ces éléments 
ne sont pas tous présents à la fois dans chacune des vignettes. Par contre, ce sont des 
aspects qui ont été relevés à plusieurs reprises dans des situations variées et organisées. 
Attardons-nous tout d’abord aux rôles en situations de jeu.  
Que ce soit pour un rôle de personnage (ex : serveur, médecin, vétérinaire, etc.) ou 
un rôle relationnel (maman, papa, sœur, bébé, etc.), il est tout d’abord intéressant 
d’observer la façon qu’ont les enfants de les imposer. La même structure de phrase est 
utilisée dans la majorité des situations : « Moi, je suis le ou la … » et « Moi, j’étais le ou la 
… » Cette façon de s’exprimer donne l’impression qu’une fois le rôle annoncé, il n’y a pas 
place à l’argumentation et que le jeu peut commencer immédiatement. Cependant, comme 
le mentionnait Garvey et Berndt (1975), les enfants discutent longuement des rôles avant de 
les incarner, principalement pour les rôles relationnels. Parfois, il semble même que le 
plaisir réside dans le fait de discuter de leur rôle. La discussion à propos des rôles se 
déroulent majoritairement en début de jeu ou lorsqu’un nouvel élève fait son arrivée. Il 
s’agit souvent des toutes premières phrases rapportées dans les vignettes. Le choix du rôle 
semble donc venir avant le choix du scénario de jeu. Le scénario se développe donc selon 
les rôles choisis par les enfants. Une fois établis, ils ne sont plus vraiment discutés en cours 
de jeu. Il peut arriver qu’un enfant ait une nouvelle idée de scénario et que les rôles doivent 
être changés. La vignette 31 en est un excellent exemple. Au départ, les garçons proposent 
de travailler dans un restaurant, mais lorsque leur construction ne fonctionne pas vraiment, 
Arnaud propose de bâtir une cabane et que tous soient des travailleurs ce qui semble 
rapidement faire l’unanimité. Les garçons se mettent donc tous à travailler en visant le 
même but : bâtir une cabane où la lumière ne pourra pas entrer.   
Les rôles sont donc une composante clé de l’organisation du jeu symbolique des 
enfants. Les élèves ne semblent pas pouvoir passer à la phase de jeu tant que les rôles ne 
sont pas définis. Il arrive que la discussion à propos des rôles occupe plus de place que le 
temps où les rôles sont réellement incarnés. Comme nous l’avons mentionné, il est donc 
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important d’offrir de longues périodes de jeu afin que les élèves puissent avoir le temps de 
faire évoluer le jeu dont ils discutent si longuement.  
Outre les rôles qui permettent d’organiser un scénario, il est nécessaire, à un 
moment ou à un autre, que des participants soient prêts à accepter les idées des autres, car 
sans cela, aucun développement ne semble être possible. Dans plusieurs vignettes, un 
enfant propose une idée de scénario ou un défi à relever. Si les autres participants 
n’acceptent pas, le jeu demeure dans la phase d’exploration. Afin de passer à un autre 
niveau, les autres enfants doivent faire preuve d’ouverture. Fréquemment, une proposition 
d’un élève intéresse les autres et il y a donc une entente commune quant au jeu qui s’en 
découle. Prenons par exemple Jason, dans la vignette 9, qui propose de construire un 
camion. En ne rejetant pas son idée, les autres indiquent qu’ils l’acceptent et que le jeu peut 
débuter. S’ensuit une situation de jeu riche et complexe. Plusieurs autres exemples se sont 
présentés durant nos observations : Christian (vignette 4) qui propose à Louis de faire une 
course et ce dernier accepte tout de suite;  Lilianne (vignette 14) qui suggère que des 
sorcières soient à leur trousse, ce qui est bien accueilli par Daphnée; Janie (vignette 24) qui 
convainc ses coéquipières de goûter à ses sucettes ce qui induit un jeu bien organisé. Ces 
vignettes ne sont que quelques exemples parmi plusieurs autres où, alors que des élèves 
acceptent les propositions de scénario des autres, un jeu organisé peut se dérouler.  
Parfois, les élèves reçoivent bien une proposition, mais vont tenter de renchérir sur 
celle-ci. Il arrive qu’ils cherchent à faire des compromis ou à faire du pouce sur les idées 
des autres afin qu’un jeu puisse s’organiser, ceci demande tout de même certaines aptitudes 
d’ouverture et de négociation. Contrairement aux situations désorganisées présentées plus 
haut où plusieurs propositions sont faites simultanément et en parallèle, le fait de partir de 
l’idée de l’autre semble donner de meilleurs résultats. Par exemple Victor (vignette 5) qui 
accepte l’idée de Louis selon laquelle leur construction serait une piscine tout en 
renchérissant avec l’idée d’une inondation. Cet échange indique que Victor est prêt à 
accepter l’idée de Louis, mais qu’il veut tout de même participer à l’élaboration du 
scénario. Louis voyant son idée retenue est sans doute plus enclin à poursuivre les idées de 
son partenaire. Dans une autre situation, Louis (vignette 20) propose que la construction 
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soit une maison. L’idée est retenue par Mathis et Mattéo qui renchérissent : « Ça c’était ma 
chambre et ça, ta chambre ».  
En choisissant leurs rôles ou en faisant preuve d’ouverture face aux propositions des 
autres, les élèves permettent à leurs situations de jeu de se développer. Une dernière façon 
d’organiser un scénario et de le faire progresser est la discussion. Cette façon de faire 
permet d’exposer le scénario, de le clarifier, de l’encadrer. En le verbalisant, on permet à 
l’ensemble des participants d’être sur la même longueur d’ondes. Parfois, les enfants vont 
nommer leurs gestes ou leurs actions tout en les exécutant ou alors, ils vont parfois suggérer 
ou imposer des actions à leurs amis. Beaucoup d’échanges verbaux en lien avec la 
progression du jeu ont eu lieu dans les situations observées.  
La grande majorité des paroles échangées sont du type « Là, je faisais… » ou « Là, 
on disait que… ». Les enfants passent plus de temps à discuter du jeu qu’à y « jouer », bien 
qu’ils éprouvent clairement du plaisir dans ce type de discussion. En fait, nous n’avons 
pratiquement jamais observé de discussions incarnées au sens où les enfants ne discutent 
pas de leurs actions, mais où leurs personnages auraient des échanges et des discussions. 
Ci-dessous un extrait d’une situation de jeu organisée où il est possible de retrouver un 
mélange de discussions à propos du jeu et de discussions dans le jeu :  
Cassandra (À Éric qui entre dans le coin maison) Salut! Toi tu étais mon ami, je 
t’avais rattrapé.  
Éric  Éliminez les filles, c’est mes ennemis. Ennemis en vue. Butez-les. 
Ennemis en vue, butez-les. Ennemis en vue, butez-les.  
Ils font tous voler leur figurine/auto dans les airs.  
Élie (A la cage du chien dans ses mains et la fait voler) Moi, ma maison avait 
un parachute. Elle m’avait rattrapé.  
Cassandra Viens t’en boule de poils. (Les quatre s’en vont au tapis)  
Élie (Encore avec la cage) C’est ma maison qui se transforme en tout. Tu ne 
peux pas venir dans ma maison, ma porte est barrée.  
Ethan  C’était l’hiver, je m’étais transformé en glace.  
Élie Feu! Tu avais fondu.  
Ethan  C’est encore l’hiver.  
Élie Feu!  
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Cette situation de jeu fut difficile pour nous, en tant qu’observatrice extérieure, à 
saisir. Il est beaucoup plus aisé de suivre le déroulement d’un jeu lorsque les enfants 
nomment leurs actions. Ici, les enfants incarnent des personnages qui ont des discussions 
entre eux. Ils ne nomment pas chaque fois les gestes posés. Très peu de vignettes 
permettent d’observer ce genre d’échanges. Ainsi, il ne semble pas que, pour qu’un jeu soit 
organisé, les élèves aient obligatoirement à incarner longuement leurs personnages. Le 
simple fait de discuter du scénario est une forme de jeu organisé en soi.  
2.5   Le jeu ritualisé  
Pour conclure sur l’influence des interactions sociales et l’organisation du jeu, nous 
désirons présenter ce qui fut pour nous une découverte : le jeu ritualisé. Nous l’avons 
nommé ainsi, mais il aurait très bien pu s’appeler « jeu répétitif » ou « jeu rythmé ». Cette 
discussion aurait pu être placée dans la section sur les règles puisque le jeu ritualisé est pour 
nous un cadre que les enfants se donnent et qu’ils respectent sans avoir à le verbaliser; un 
accord implicite. Nous avons répertorié du jeu ritualisé dans plusieurs séquences de jeu 
organisé. Il peut prendre plusieurs formes, mais chaque fois la même impression revient : 
les élèves répètent un pattern, une routine et il semble aller de soi que de la poursuivre et la 
respecter est la bonne chose à faire. 
La routine est fréquemment perçue dans la vie de tous les jours comme étant 
quelque chose d’ennuyant et de répétitif. Par contre, dans les situations observées, cette 
routine devenait source de plaisir pour les participants. Le pattern, si simple fut-il, donnait 
un rythme au jeu et permettait de conserver l’intérêt des participants. Il faut cependant noter 
que la situation de jeu dépasse la routine telle qu’elle est comprise habituellement à 
l’éducation préscolaire : cette dernière est rencontrée à un certain moment de la situation 
mais elle a un début et une fin distincte. En fait, la routine est une partie, une facette du jeu 
des enfants. Dans nos observations, la routine apparait pendant un laps de temps plus ou 
moins long selon les cas, mais la situation de jeu n’est pas uniquement construite selon ce 
pattern.   
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Parfois, le rituel se trouve dans les paroles des enfants. Dans un jeu de société dont 
les règles sont généralement connues et acceptées de tous, la routine occupe tout 
naturellement une grande place : l’ordre doit être respecté et les gestes à poser sont souvent 
les mêmes. Nous avons cependant pu observer des élèves qui ajoutaient un rituel 
supplémentaire à leur jeu : ils nommaient les cartes pigées.  
Maélie commence à nommer chacune des cartes qui sont retournées. Par exemple, si l’enfant 
tourne un 4, elle dit « 4 ».  
Chaque fois qu’ils pigent une carte de bateau, ils nomment la couleur de la carte pigée : « jaune », 
« vert », « jaune », etc. 
Tristan : « C’est à toi » 
Alexis (en pigeant une pièce d’or) : « Oh! Sou! » 
Tristan (en pigeant une carte de canon) : « Oh! Boulet de canon! » 
Lilianne et Caroline commencent à jouer. Chacune leur tour, elles pigent une carte. Chaque fois 
qu’elles pigent une carte, elles nomment ce que c’est : « Château jaune », « Château bleu », 
« Diamant ». Elles pigent rapidement chacune leur tour. Soudainement, elles arrêtent 
momentanément de piger pour placer les pièces de château qu’elles ont ramassées. 
Dès notre première journée d’observation (vignette 1), nous avons remarqué ce 
phénomène, ce qui nous a, dès le départ, amenée à nous questionner. Lorsque nous avons 
revu exactement le même rituel avec des élèves et des jeux différents (vignettes 15 et 16), 
nous en sommes venue à la conclusion qu’il y avait là un élément important de 
l’organisation du jeu des élèves. En analysant ces séquences, les mêmes constats nous 
viennent en tête : rythme, plaisir, vitesse. Dans les vignettes, les élèves trouvent amusant et 
drôle le fait de nommer les cartes dès qu’elles sont retournées. Plus ils répètent la routine, 
plus ils se mettent à accélérer la pige, ce qui se termine souvent en fous rires. Il nous 
semble qu’il y ait plus à comprendre dans ces situations que le simple fait de nommer les 
cartes. En développant notre idée de « rituel » ou de « routine » nous avons pu remarquer 
que dans plusieurs autres situations, le même phénomène, quoique légèrement différent, se 
produisait. Notons au passage la vignette 29 dans laquelle Jacob et Maélie placent de plus 
en plus rapidement les épées dans le tonneau du pirate qui dort. Encore une fois, dans cette 
vignette, nous avons observé un rythme rapide qui semble ajouter une dimension de plaisir 
à la partie. Dans ce cas, cette routine a même outrepassé le respect de l’ordre du jeu : les 
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deux enfants plaçaient si vite les épées qu’ils n’attendaient plus que l’autre ait joué son tour 
pour placer son épée.  
Ce phénomène se produisant dans des jeux de règles paraît également se produire 
dans des jeux symboliques. Les enfants semblent trouver qu’une façon simple d’organiser 
leur jeu est de répéter, en boucle, les mêmes gestes ou les mêmes scénarios. Nous croyons 
que, ce faisant, les élèves s’évitent des conflits et de la négociation quant aux actions et aux 
gestes à poser et qu’ils s’assurent de jouer de la même façon que les autres. Ils se donnent 
ainsi une structure ou un cadre qui n’est pas donné a priori dans les jeux à caractère 
symbolique. Ainsi, autant avons-nous observé une routine dans les paroles des enfants dans 
certaines situations de jeux de règle, autant avons-nous observé une routine dans les gestes 
et les actions posés dans des jeux symboliques.  
Dans la vignette 6, les garçons sont longtemps dans la phase 
d’exploration et hésitent entre plusieurs scénarios. Ils décident de 
jouer en parallèle et, ainsi, deux scénarios distincts se développent. 
Ethan et Elliot jouent donc avec un rail de train et des dinosaures 
(voir image). Une première fois, Ethan place un dinosaure sur le rail 
pour bloquer le chemin à Elliot. Ce dernier donne un coup dessus 
et, à ce moment, le dinosaure tombe à côté du rail. Elliot peut alors 
continuer à faire avancer son train. Cette idée semble plaire à Ethan 
qui va chercher plusieurs autres dinosaures et répètent la même action. Le résultat est 
toujours le même : Elliot fait de nouveau le même geste. La séquence se répète plusieurs 
fois tel que le démontre l’image ci-contre. Tant et aussi longtemps que les deux participants 
agissent de concert, le jeu peut se poursuivre. À la fin, Elliot semble en avoir assez et le 
verbalise : « Là, le train s’en allait tout seul. J’avais laissé la voiture là ». À ce moment, il 
quitte le coin pour aller rejoindre un autre ami.  
Brièvement, d’autres vignettes nous ont permis d’observer ce genre de rituel dans 
les actions et les gestes des enfants. Prenons par exemple Sarah et Agathe (vignette 19) qui 
jouent au médecin. Agathe donne une piqûre à Sarah et chaque fois, Sarah chigne 
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« Aaaaah » en faisant semblant d’être en grande douleur. Ces actions sont répétées, dans le 
même ordre et avec les mêmes intonations, plusieurs fois. Une autre illustration de ce 
phénomène est tirée de la vignette 31 alors qu’Élie, Elliot et Victor, vers la fin de la période 
de jeu, se mettent à détruire la cabane qu’ils ont bâtie en empilant plusieurs objets en 
dehors du coin maison, ce qu’ils font en répétant toujours la même phrase : « Je mets les 
poubelles au chemin ». Ils se mettent même à chantonner la phrase, tous en respectant le 
même rythme.    
Dans ces dernières vignettes, les rituels rencontrés sont parfois de courtes durées et 
ne représentent qu’un bref moment dans une plus longue période de jeu. Parmi l’ensemble 
de nos vignettes, trois sont pour nous plus complexes et organisées que les autres : la 
construction de la bibliothèque (vignette 9), le stationnement des camions (21) ainsi que les 
biscuits au sel à la pâte à modeler (vignette 24). Ces trois vignettes sont pour nous plus 
complexes pour plusieurs raisons : elles ont duré dans le temps (toutes presque 45 minutes), 
les enfants n’ont presque pas eu à régler de conflits et tous les participants sont demeurés 
impliqués dans leur jeu sur une longue période de temps. Fait intéressant : nous avons 
remarqué que, dans ces trois vignettes, les actions et les gestes des élèves sont grandement 
ritualisés. Voyons en détail l’organisation de ces situations de jeu. 
Dans la construction de la bibliothèque (vignette 9), les 
élèves s’amusent longuement à aller chercher des blocs de bois 
dans l’étagère de bloc et à les ramener dans la bibliothèque de 
livres pour la remplir de façon très méthodique (voir l’image). 
Les enfants dans cette vignette, autant des garçons que des 
filles, s’entendent sur le but à atteindre : remplir le fond de la bibliothèque. La séquence 
s’arrête lorsque les élèves arrivent face à un défi : il ne reste que des petits blocs pour 
compléter le quatrième étage de blocs et ces derniers sont beaucoup plus difficiles à 
assembler parfaitement. Les élèves font donc quelques tentatives pour compléter 
adéquatement l’étage avec les blocs restants, mais ils n’y arrivent pas. Tour à tour, ils 
quittent le coin pour se trouver un autre jeu. Le but était-il devenu trop difficile à atteindre? 
Étaient-ils démotivés? Il est aussi possible de se questionner à savoir s’ils avaient eu accès 
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à davantage de gros blocs, auraient-ils poursuivi le jeu encore longtemps? Ainsi, pendant 
environ quarante-cinq minutes, les élèves ont joué sans cesse selon le même rituel et du 
moment où une difficulté est venue briser le rythme, le jeu s’est arrêté; le plaisir n’y était 
plus.  
Dans le stationnement de camions (vignette 21), les garçons ont établi une séquence 
de jeu très ritualisée sans en discuter clairement. Ils semblent avoir une entente tacite : un 
garçon à la fois prend un balai dans ses mains, celui qui a le balai est celui qui annonce le 
prochain camion qui arrive au stationnement. Les autres qui sont dans le stationnement 
viennent déplacer les chaises pour lui ouvrir la clôture et lui permettre d’entrer. Il est très 
intéressant d’observer que tous les garçons utilisent les mêmes structures de phrase pour 
annoncer, chacun leur tour, leur arrivée :  
Elliot C’est là que le camion benne arrive.  
Elliot Attention, le camion benne arrive. Ah non! C’est la bétonnière (et il déplace les 
chaises pour ouvrir la clôture).  
Éric Attention, la bétonnière arrive. 
Arnaud Attention, la bétonnière arrive. 
Éric Attention, la charrue arrive.  
Élie Camion benne arrive. Dépêchez. 
Éric Attention, le camion ramasseur de bennes arrive. Elliot, le camion ramasseur 
de bennes arrive.  
Elliot Le camion qui ramasse les bennes à ordures arrive? (tout en continuant de 
balayer)  
Éric Le remorqueur de bennes arrive.  
Arnaud Préparez les trucs parce que le camion qui ramasse les ordures arrive.  
La séquence a connu une cassure vers la fin de la période dès que le rituel a été 
brisé. En effet, à un moment, Éric demande à Arnaud d’avoir le balai pour faire entrer un 
camion à son tour, Arnaud lui répond : « Je vais l’avoir jusqu’à la fin de la journée », ce qui 
signifiait que l’ordre qui était respecté depuis le début venait d’être brisé. Sans argumenter 
ou négocier la poursuite du jeu, les autres garçons se sont tous tournés vers un autre jeu en 
demeurant dans le même coin, mais en laissant Arnaud de côté. Un conflit ou une 
négociation aurait pu éclater. Les garçons en avaient-ils maintenant assez du jeu? 
Espéraient-ils qu’en ignorant Arnaud, celui-ci reviendrait en leur offrant de reprendre le 
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balai? Savaient-ils que de négocier avec Arnaud était peine perdue? On peut soupçonner 
qu’après environ trois-quarts d’heure, les enfants se sont lassés et lorsqu’une occasion s’est 
présentée, ils en ont profité pour changer de jeu.  
En ce qui a trait à la vignette 24, les filles reproduisent également une séquence de 
gestes et de paroles. Janie crée des biscuits en pâte à modeler et s’amuse à les faire goûter à 
ses partenaires. Elles s’amusent à imaginer que les biscuits sont plein de sel ce qui les rend 
mauvais au goût. Les filles qui font semblant de goûter aux biscuits réagissent fortement 
chaque fois en faisant des grimaces de dégoût. Contrairement aux deux vignettes 
précédentes qui se situent beaucoup dans le symbolisme, dans cette vignette, les filles font 
plusieurs va-et-vient entre la réalité et le jeu. En effet, au travers de ce rituel qui est adopté 
par toutes les participantes, plusieurs discussions très terre-à-terre ont lieu. Elles discutent 
de tout et de rien, tel que de leur anniversaire et des fêtes de Noël et l’Halloween qui 
approchent à grands pas. Toutefois, ce rituel persiste, au travers de ces discussions, pendant 
presque toute la durée de la période de jeu. Janie est celle qui dirige cette routine et elle est 
donc beaucoup plus impliquée. Lorsqu’une autre participante semble moins réceptive, elle 
se replie sur les autres. Cette routine prend fin lorsque les participantes sont tannées de 
répéter sans cesse les mêmes actions et Anne l’exprime clairement : « Ah non, là je n’ai 
plus le goût. On avait dit que c’était fini ».  
Ces situations sont trois des séquences de jeu s’étant étendues sur les plus longues 
périodes de temps et qui nous offrent l’occasion de mieux comprendre comment le jeu 
s’organise et peut se complexifier. Les élèves ne sont que très peu souvent sortis du jeu 
pour discuter de son déroulement : ils jouaient, tout simplement! Peut-être que le fait 
d’avoir inventé des routines qui ont été acceptées de tous, qui organisaient et ritualisaient le 
jeu et qui en régulaient l’ordre à suivre a permis à ces séquences de se maintenir et de 
demeurer motivantes pour tout le monde?  
Même des situations que nous avons qualifié de désorganisées ont présenté des 
moments de routine ou de rituel. Prenons par exemple la vignette 10 dans laquelle trois 
garçons, Simon, Christophe et Léo, construisent des fusils en Légos :  
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Les garçons s’amusent à argumenter. Par exemple, Christophe dit : « On va faire un 
vaisseau », Léo répond : « Non, non, non » puis Christophe ajoute : « Oui, oui, oui », 
Léo recommence : « Non, non, non, moi je ne veux pas ». 
Simon dit à Christophe en parlant de son vaisseau : « Répare-le », Christophe répond : 
« Non », puis Simon : « Oui », Christophe : « Non », Simon : « Oui » et ainsi de suite.  
Après avoir travaillé un peu sur leurs constructions, Christophe fier de son travail chante 
une chanson ressemblant à celle d’un film et lance : « Chèque ça! ». Léo répond : « C’est 
moi le plus fort du monde » et Christophe de répondre : « Ah ouin? Chèque ça! » et Léo 
ajoute : « Ah ouin? Chèque ça ». 
Dès la rédaction de cette vignette, nous nous questionnions spontanément à savoir si 
ce que nous avions observé était « des petites chamaillades qui ressemblaient à des jeux » 
(tiré de la vignette 10). À trois reprises, les garçons semblent s’amuser à répéter le même 
genre de discussion en contredisant l’autre. À la lumière de notre analyse, il est possible 
d’émettre une nouvelle interprétation : le rituel est peut-être présent uniquement dans les 
situations organisées. En fait, peut-être cette situation était-elle organisée du point de vue 
des participants et que, pour eux, le jeu était structuré et développé. Que peut-on dire de 
cette nouvelle piste? Il est certain que du point de vue d’une enseignante, lorsque les fusils 
sont impliqués, il est rare que nous laissions évoluer ces jeux et, comme de fait, dans cette 
vignette, l’enseignante est intervenue pour recadrer les élèves. Nous sommes toutefois 
consciente que ce type de scénario est souvent d’un grand intérêt pour les garçons de cet 
âge et que, si nous avions laissé la chance à cette situation de se développer, soit en les 
laissant jouer ou alors en poursuivant notre observation au lieu de nous diriger ailleurs, 
peut-être aurions-nous été témoin d’une situation organisée.  
Nous avons été réellement étonnée de la grande présence de rituels dans le jeu des 
enfants. En fait, nous avons observé ce genre de phénomène dans au moins dix de nos 
vignettes : un nombre assez élevé considérant la diversité des situations de jeu observées. 
Pourquoi tant de jeu ritualisé? Premièrement, il est clair pour nous que dans chacune des 
situations, le rituel apportait du plaisir. Il n’est pas anodin que les trois situations nous 
semblant les plus riches et complexes aient été grandement ritualisées. Une séquence 
répétée plusieurs fois se terminait souvent en fous rires. Que le rituel dure longtemps ou 
non, il nous semblait, en tant qu’observatrice, que les enfants entraient réellement dans le 
jeu et s’amusaient. Nous avons malheureusement constaté pendant nos observations, mais 
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également lors de nos périodes de prise en charge en tant qu’enseignante, que plusieurs 
enfants ne semblent pas avoir de plaisir à jouer, ou du moins, ne l’expriment pas aussi 
clairement.  
Comme nous en avons glissé mot un peu plus tôt, nous croyons que le jeu ritualisé 
des enfants permet de leur donner un cadre à l’intérieur duquel l’imagination peut se 
développer. Le rituel offre un cadre du même ordre que des règles externes contribuent à 
réguler le jeu des enfants. Cependant, le rituel est ici proposé et développé par les enfants 
eux-mêmes. Il est intéressant de voir que les rituels ne sont pas discutés comme le sont les 
scénarios et les rôles. Ils sont proposés par un enfant, de façon informelle et à l’intérieur du 
jeu, et lorsque les autres le répètent, c’est qu’ils ont été acceptés. Les scénarios et les rôles 
sont fréquemment discutés en sortant du jeu. Les enfants n’incarnent pas de personnage à 
ce moment. Cependant, le rituel apparait au courant du jeu et ne force pas les enfants à faire 
une pause. C’est peut-être pourquoi, pour nous, le rituel est synonyme de rythme. Non 
seulement son apparition ne freine pas le déroulement de la situation de jeu, mais parfois il 
augmente son rythme ou sa vitesse en offrant une structure stimulante. 
Finalement, il parait que le fait qu’un rituel prenne place en diminuant les conflits et 
les négociations. Le fait d’entrer dans une routine simple permet aux enfants de jouer de la 
même façon que tout le monde sans avoir à discuter. Ils s’assurent de ne pas avoir à 
négocier puisqu’en imitant les gestes et les paroles des autres, les chances de déplaire sont 
moindres. Lorsqu’un enfant se rend compte que les actions d’un pair sont amusantes et 
rigolotes, il n’a rien à perdre à les répéter. Cette imitation est une forme de communication 
qui semble créer de la complicité, un code commun. 
Nous nous sommes également questionné à savoir pourquoi ces rituels venaient à 
s’arrêter? À la lumière de l’analyse de nos vignettes, il semble y avoir quelques raisons 
possibles. Tout d’abord, lorsque le rituel n’apporte plus de plaisir aux participants, il est 
rapidement laissé de côté. Il peut toutefois être arrêté alors que certains auraient peut-être 
préféré le poursuivre comme dans le cas d’Ethan avec les dinosaures qui se voit mis en plan 
par Elliot qui en a assez ou encore dans la situation de Anne qui mentionne clairement à 
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Janie qu’elle en a assez de goûter à ses biscuits imaginaires. Il semble également que la 
routine, bien que stimulante et amusante, en vienne à s’essouffler lorsqu’elle a été répétée 
longtemps. Finalement, il arrive également que les élèves soient tant amusés par cette 
routine et par sa répétition qu’ils en viennent à tellement s’exciter que l’intervention de 
l’enseignante devient nécessaire puisque le volume devient trop élevé et que le respect des 
règles de classe n’est plus présent. 
Bref, la présence de jeu ritualisé est un élément parmi plusieurs autres qui découle 
des interactions des élèves et qui vient organiser leur jeu. Il ne s’agit pas du but de la 
présente recherche que de chercher à expliquer ce phénomène dans le jeu des enfants. Nous 
concluons ici qu’il s’agit d’un aspect contribuant à l’organisation du jeu ce qui permet de 
répondre en partie à notre question de recherche. Cependant, il serait intéressant de 
conserver cette piste d’investigation pour une étude ultérieure afin de chercher à 
comprendre et à expliquer ce comportement particulier des enfants et aussi de recenser les 
autres recherches ayant été menées sur le même sujet. Afin de conclure cette section, nous 
présentons une figure résumant sur les aspects principaux en lien avec le choix du scénario 
ainsi que sur le jeu ritualisé.  
 
Figure 9 
Mise en relation des éléments clés du choix du scénario et du jeu ritualisé 
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Un autre élément particulièrement important de l’organisation du jeu des élèves sont 
les règles qu’ils se donnent pour faire évoluer leur jeu. En effet, nous avons vu qu’afin 
qu’un jeu s’organise, la présence de règles est presque essentielle, c’est ce dont traitera la 
prochaine section.  
3. ANALYSER L’ÉMERGENCE DES RÈGLES EN SITUATION DE JEU 
Les règles sont un élément clé de l’organisation d’un jeu. Nous avons vu dans le 
cadre de référence que pour les enfants plus âgés et pour les adultes, « la règle est 
considérée comme une loi due au consentement mutuel, qu’il est obligatoire de respecter si 
l’on veut être loyal, mais qu'il est permis de transformer à volonté à condition de rallier 
l’opinion générale » (Piaget, 1969, p. 14). Les enfants d’âge préscolaire quant à eux se 
situent à mi-chemin entre deux stades de perception de la règle : d’un côté, ils peuvent tenir 
mordicus à ce que la règle soit respectée telle qu’elle leur a été enseignée par les adultes; et 
de l’autre, ils peuvent convenir que la règle pourrait être modifiée si tout le monde est en 
accord. Comme les élèves de maternelle sont à l’âge auquel leurs perceptions quant à la 
règle ne sont pas fixées et peuvent encore se développer, cet aspect a retenu notre attention 
et nous désirions observer l’émergence et l’impact des règles dans leur jeu.  
En analysant tous les extraits dans lesquels les enfants font référence à une règle du 
jeu, deux grandes catégories de règles ont émergé : les règles connues et les règles 
inventées. À divers moments en situation de jeu, les enfants peuvent faire appel à l’un ou 
l’autre des types de règles pour combler plusieurs besoins, ce dont nous traiterons dans la 
présente section. Afin de répondre à notre objectif de recherche, nous nous attarderons à 
décrire l’émergence et la négociation des règles qui nous permettra de mieux comprendre la 
façon dont les enfants s’organisent en situation de jeu libre. 
Plusieurs extraits ont permis de poser un regard sur l’impact des règles en situation 
de jeu libre chez les enfants de maternelle. Il est bien évident que les jeux de règle étaient 
un cadre à privilégier pour nous qui nous intéressons aux règles que les enfants se donnent 
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et à leur façon de les respecter15, mais nous nous sommes également attardée autant aux 
jeux symboliques, qu’aux jeux de construction. 
3.1 Des règles connues 
La catégorie des règles connues regroupe principalement les règles procédurales, les 
règles de conduite et les règles de classe. Les règles procédurales sont les règles de jeu qui 
sont généralement rédigées dans un livret d’instruction qui accompagne les jeux de table, 
que l’on nomme aussi jeux de société, et qui sont connues des participants avant de débuter 
la partie. Pour Castle (1998), les règles procédurales sont ce que les participants doivent 
faire pour que le jeu puisse se poursuivre : Qui joue en premier? Dans quel ordre? 
Comment gagne-t-on la partie? Les règles procédurales sont habituellement associées aux 
jeux de règles. Les règles de conduite sont liées aux comportements attendus et aux gestes à 
poser en situation de jeu autant par rapport aux autres que par rapport au matériel (Ibid.). 
Finalement, les règles de classe sont, pour nous, les règles établies par l’enseignante en 
début d’année que les élèves connaissent et se doivent de respecter sous peine d’avoir des 
conséquences lorsqu’il y a un manquement. Le fonctionnement de la classe et les 
comportements à adopter font partie des règles de classe.  
3.1.1 Des règles procédurales 
Dans une situation de jeu, principalement dans un jeu de règles, il est possible de 
retrouver assez fréquemment des moments de discussion à propos de règles préexistantes 
ou connues de tous. Il s’agit d’un moyen de s’assurer que tous les participants jouent de la 
même façon et respectent les mêmes règles. Le tableau 17 permet de répertorier tous les 
                                                          
 
15 Nous retenons tout particulièrement la richesse des jeux de carte pour observer et évaluer le développement 
des compétences des élèves. En effet, le lecteur pourra constater que nombre d’extraits utilisés pour arriver à 
répondre à notre objectif de recherche sont tirés de situations où les élèves se retrouvent à jouer à de tels jeux. 
Une enseignante qui s’attarderait au jeu des enfants en de telles situations, à partir de simples jeux de cartes 
tels que le jeu de bataille, pourrait observer la mobilisation de plusieurs compétences dont celles concernant 
leurs habiletés à communiquer, à interagir de façon harmonieuse ainsi qu’à mener à terme une activité ou un 
projet (compétences 3, 4 et 6 du Programme de formation de l’école québécoise, ministère de l’Éducation, 
2001).  
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moments où les enfants ont fait appel à des règles que nous avons qualifiées de 
procédurales.  
Tableau 17  
Le recours aux règles procédurales 
# Extraits 
1 
Ethan dépose sa carte, mais Sarah l’arrête : « Non, Ethan! On commence tous en même temps. 
1, 2, 3, GO ». 
1 Maélie : « Ça se joue à trois, pas plus que trois ». 
15 Alexis : « C’est moi qui brasse. Je sais comment ».  
15 Alexis : « OK, c’est moi qui commence ». 
15 Tristan : « C’est à toi ».  
16 
Caroline : « On recommence » en voulant prendre les cartes. 
Lilianne : « Non, c’est moi qui brasse ». 
Caroline (en chantonnant) :  « Ok, tulututu ». 
28 
Maélie : « Sarah, mets-toi en face de Jacob. Prends ta canne à pêche. C’est moi qui distribue 
les piranhas. Je vais faire ma petite vache à mal aux pattes pour voir qui commence ».  
28 Maélie (À Sarah, en parlant du jeu de pêche) : « Ça peut se jouer tout seul ». 
29 Maélie : « Ça se joue à quatre maximum ». 
29 
Jacob : « On continue ». 
Maélie : « Il faut enlever toutes les épées, on l’a réveillé ».  
(Ils enlèvent les épées et recommencent). 
En analysant les extraits contenus dans le tableau 17, nous voyons émerger deux 
types de règles procédurales : à propos de l’ordre du jeu et à propos du nombre de 
participants. Observons maintenant à quel moment ces règles apparaissent et comment elles 
sont négociées en situation de jeu.  
Tout d’abord, il est intéressant de constater que les élèves observés sont plutôt 
rigides en ce qui a trait à l’ordre du jeu. En effet, il n’y a que très peu de négociation 
lorsqu’il est question de choisir qui commence la partie et dans quel ordre elle sera jouée. 
Les élèves sont généralement prompts à se proclamer le premier à jouer et nous n’avons 
observé aucun élève s’opposer à cette décision, mis à part Sarah dans la première vignette. 
Dans cette vignette, trois élèves jouent à un jeu de carte, Batawaf, qui rappelle le très 
populaire jeu de bataille aux cartes. Dans ce jeu, tous doivent tourner une carte en même 
temps afin de voir qui remporte la bataille. Ainsi, lorsqu’Ethan se dépêche à jeter la 
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première carte pour commencer, Sarah lui rappelle le règlement selon lequel tous doivent 
jouer au même moment, ce qu’Ethan accepte sans discuter.  
Il est également possible de remarquer la rapidité avec laquelle les élèves 
s’approprient le rôle du distributeur de cartes : « C’est moi qui brasse, je sais comment », 
« Non, c’est moi qui brasse » ou « C’est moi qui donne les piranhas ». Le fait d’être celui 
qui distribue les cartes semble être perçu pour quelques élèves comme étant un privilège. 
Tout comme pour la décision de qui commence la partie, nous n’avons pas observé de 
négociation pour l’attribution de ce rôle, ce qui est tout de même surprenant vu 
l’importance que certains semblent y vouer. Nous reviendrons tout de même plus tard sur 
ce sujet puisqu’il a entraîné plusieurs moments de tricherie.   
Le nombre de participants admis à un jeu est une autre règle qui a été nommée à 
quelques reprises pendant nos observations. Cependant, les extraits à ce sujet, pour des jeux 
de règles, proviennent toujours de la même élève : Maélie. Ce qui est intéressant, c’est 
qu’elle mentionne le nombre de participants admis sans toutefois avoir été confrontée à ce 
qu’un partenaire supplémentaire s’ajoute. Elle semble le dire simplement par besoin de 
verbaliser les règles à l’intention de ses partenaires. Présente-t-elle ce comportement 
puisqu’elle est rendue plus loin dans son développement? En effet, selon Piaget, à l’âge 
préscolaire, les enfants ne se soucient pas nécessairement que les autres jouent de la même 
façon qu’eux. Par contre, vers l’âge de sept ans, les enfants développent le désir de gagner 
et donc manifestent le besoin que tous jouent selon les mêmes règles.  
Pour Maélie en particulier, le respect des règles du jeu semble être très important et 
elle démontre même une certaine rigidité. Un extrait qui illustre bien cette rigidité est ce 
moment de la vignette 1 dans lequel Maélie va jusqu’à argumenter et tenir tête à 
l’enseignante afin de faire valoir sa perception et sa compréhension de la règle : 
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Sarah C’est moi qui gagne. 
Maélie Non, c’est Ethan. Demande à Agathe [qui joue à un autre jeu à proximité]. 
 [Les deux filles argumentent puisqu’elles ne sont pas d’accord avec la façon de 
jouer. Le ton lève. Elles tiennent chacune fermement à leur opinion ce qui 
oblige l’enseignante à intervenir. Elle questionne les enfants à savoir selon 
quelles règles ils jouaient. Comme ils ne s’entendent pas, elle explique alors les 
règles pour que tous jouent de la même manière] 
Maélie  [À l’enseignante avec une forte voix] NON, ce n’est pas comme ça!  
 L’enseignante explique à Maélie qu’elle doit accepter de faire des compromis. 
Elle explique également que le jeu au départ est un jeu pour deux personnes et 
que comme ils sont trois enfants à jouer, c’est pour cela que le problème s’est 
présenté. Il est donc nécessaire d’adapter les règlements. Maélie finit par 
accepter et le jeu se poursuit. 
 
La plupart des élèves d’âge préscolaire ne sont pas portés à contredire ce que 
l’enseignante affirme, mais Maélie, qui croit fermement à sa façon de concevoir la règle va 
même jusqu’à clamer un « Non » clair et fort lorsque ce que l’enseignante dit va à 
l’encontre de son idée. L’enseignante prend alors le temps d’expliquer les règlements et 
s’assure que tous sont en accord pour poursuivre la partie. Ce qui est étonnant et 
particulièrement intéressant est que, lorsque quelques minutes plus tard, un nouvel élève se 
joint à leur partie, Maélie prend bien soin de lui expliquer les règles, exactement de la 
même façon que l’enseignante venait tout juste de le faire. Maélie est donc pour nous un 
bel exemple de l’appropriation par l’enfant des règles procédurales.   
3.1.2 Des règles de conduite 
Parmi les règles connues des enfants avant de débuter une partie, principalement 
dans le cadre d’un jeu de règles encore une fois, il existe des règles de conduite. On entend 
par règles de conduite tout ce qui a trait aux comportements attendus des participants : ce 
que les élèves ont le droit de faire. Plusieurs vignettes offrent des exemples de tels 
comportements comme le présente le tableau 18.  
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Tableau 18  
Le recours aux règles de conduite 
# Extraits 
1 
Ethan : « Je mets où mes cartes? » 
Sarah : « À côté ». 
Ethan : « Non, je les mets dans mon paquet ».  
Sarah : « NON! On n'a pas le droit ». 
1 
Arnaud remporte une main et place les cartes gagnées sous son paquet. Ethan : « Non, tu n’as 
pas le droit de remettre tes cartes dans ton paquet! » 
11 
Lilianne passe les cartes aux deux filles (Léonie et Daphnée). Pendant que Lilianne distribue 
les cartes, Daphnée en prend une du paquet de Léonie.  
Lilianne : « OK, j’en donne deux à Léonie ». 
Daphnée : « Tu n’as pas le droit de lui donner ses cartes ». 
Lilianne : « Je vais les donner à Léonie ». 
Dapnée : « Je ne jouerai plus avec toi ». 
Lilianne : « OK, on recommence du début ». 
15 
Alexis : « Hey, t’en as pris plein ». 
Tristan : « Oh… » (il remet les cartes dans le paquet sans discuter). 
16 
Caroline : « Là c’est bien brassé. Il faut les mettre ici » (elle les place en plein centre de la 
table et s’assure que toutes les cartes du paquet soient bien alignées). 
16 Lilianne : « Ah, une sorcière. Je donne trois cartes ». 
18 
Mattéo est en train de brasser les cartes en jetant souvent des coups d’œil au paquet pour 
placer certaines cartes. Mathis lui dit : « Regarde pas, Mattéo ».  
18 
Alors que Éric et Élie joue un contre l’autre, Ethan qui les observe voit la carte que Élie 
s’apprête à mettre et il dit à Éric : Mets un 4 », ainsi Éric s’assure de remporter la bataille 
comme Élie n’a qu’un 3. Élie répond : « Non, tu n’as pas le droit Ethan ».  
18 
Sans vouloir le faire exprès, Éric retourne deux cartes à la fois : un 1 et un 4. Le 1 est la 
première carte tournée et il devrait mettre celle-là, mais comme le 4 lui permet de remporter la 
bataille, il retire le 1. Élie dit : « Tu as pas le droit, c’est le 1 avant ». Éric enlève donc le 4 sans 
argumenter et la partie se poursuit.  
25 
Au coin maison, les quatre élèves rient beaucoup. Christophe et Léo se mettent à faire des 
niaiseries. Aucune histoire ne se développe vraiment. Caroline rappelle : « Il faut inventer 
notre propre histoire! Arrêtez! Vous ne voulez pas inventer une histoire? Bien alors, on ne 
pourra jamais jouer à notre histoire ». 
27 
Arnaud : (Se met à encourager Mattéo qui mène le jeu) Allez Mattéo, allez! Vas-y Mattéo, 
Vas-y!  
Élie : « Tu n’as pas le droit, tu te moques de moi ». 
Ethan : « Allez Élie, allez! » 
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Le premier constat que nous avons rapidement pu faire en comparant les extraits en 
lien avec les règles procédurales et les règles de conduite c’est qu’il y a beaucoup plus de 
négociation dans les dernières. En effet, nous avons vu avec les règles procédurales que les 
élèves imposaient leur façon de faire et ne faisaient que verbaliser les règles par souci de 
faire connaître leur perception aux autres participants. Les élèves semblent être plus 
soucieux de faire respecter les règles de conduite, ils ne laissent pas facilement passer un 
comportement inacceptable. Il ne s’agit pas de grandes négociations, mais, pour nous, le 
simple fait de contredire le geste d’un autre enfant nous apparait comme étant plus une 
négociation que le fait d’imposer sa perception de la règle comme les enfants le faisaient 
pour des règles procédurales. En effet, l’enfant qui contredit le geste d’un autre s’expose à 
devoir argumenter et expliquer sa perception qui risque de ne pas être la même que celui 
qui a eu le comportement ou qui a fait le geste. 
Les élèves ne font pas de détour lorsqu’un autre ne respecte pas une règle de 
conduite : « Non tu n’as pas le droit » est une phrase que nous avons entendu à plusieurs 
reprises qui semble être une phrase dite par réflexe par plusieurs enfants. Dès que le geste 
inacceptable est posé, la réaction des autres participants arrive sur le champ et 
généralement, lorsqu’un élève se fait dire que sa conduite n’est pas acceptable, il arrête 
immédiatement son comportement et le jeu se poursuit sans aucune autre modification. 
Autant Ethan replace ses cartes au bon endroit dès qu’il se le fait dire par Sarah (vignette 
1), autant Tristan remet les cartes pigées en trop lorsqu’Alexis le lui demande (vignette 15). 
Dans la vignette 18, deux situations du genre se sont présentées : Mattéo arrête de regarder 
les cartes qu’il brasse lorsque ses partenaires le lui font remarquer et Éric remet la bonne 
carte dès qu’Élie lui fait remarquer son erreur. Dans chacun des cas, il n’y a pas d’autres 
conséquences que le fait de s’être fait reprocher son geste. 
La vignette 1 nous a permis d’observer une situation particulière d’une règle de 
conduite. Au cours d’une partie de Batawaf, la même qui a posé problème au niveau des 
règles procédurales de la section précédente, Ethan se questionne à savoir où il doit ranger 
les cartes remportées : sous son paquet ou à côté de lui. À ce moment, Sarah lui répond 
qu’il doit les mettre à côté de lui. Malgré la réponse de sa partenaire, Ethan dit : « Non, je 
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les mets dans mon paquet ». Immédiatement, Sarah rétorque «  Non! On n’a pas le droit ». 
Ethan, délibérément, va à l’encontre d’une règle qui lui a été très clairement explicitée. 
Ensuite, lorsqu’il constate que son geste crée une forte réaction chez Sarah, qui est une 
élève généralement calme et réservée, il s’arrête et revient au comportement attendu et 
dicté. Lorsqu’un nouvel élève (Arnaud) se joint à une partie ultérieure, dès que ce dernier 
place les cartes gagnées sous son paquet, Ethan est le premier à s’en offusquer et à lui 
ordonner de ne pas placer ses cartes à cet endroit : « NON! Tu n’as pas le droit de remettre 
tes cartes dans ton paquet! ». Ainsi, un peu comme dans l’exemple de Maélie qui 
argumente avec l’enseignante et qui par la suite adopte les nouvelles règles qui deviennent 
alors sacrées, Ethan qui s’opposait au départ à la règle donnée par Sarah, la verbalise 
ensuite comme étant une règle non négociable qui doit être respectée de tous. Ethan semble 
ici avoir intériorisé une règle qui lui fut imposée et qu’il a ensuite pu faire sienne.  
Reprenons ici le développement de la perception de la règle selon Conte et 
Castelfranco (1995). Brièvement, ils proposent que les participants d’un jeu doivent 
incarner des rôles qui permettent d’assurer le bon déroulement de la partie. Ils présentent 
quatre rôles : le législateur, le destinataire, le défendeur et l’observateur. Tous les rôles ne 
sont pas présents dans tous les jeux. Ainsi, selon eux, dans un jeu de règle, il est 
généralement nécessaire qu’il y ait la présence minimale d’un défendeur, d’un observateur 
et d’un destinataire.  
Nous pouvons constater à l’aide des extraits présentés plus haut que les rôles 
nommés précédemment sont réellement présents dans les situations de jeu et participent à 
l’organisation de celles-ci. Les enfants qui font des rappels des règles de conduite ou de 
règles procédurales incarnent l’observateur ou le défendeur. Ils ont reconnu qu’une règle 
n’était pas respectée et ont été capable de la nommer (observateur). Ils se sont également 
assurés du respect et de l’application de la règle (défendeur).  
Dans ce type de situations, il y a également la présence d’un destinataire, celui à qui 
la règle est destinée de façon implicite ou explicite. Le destinataire doit également être 
ouvert à accepter la règle et doit faire l’effort de ne pas aller à son encontre trop souvent. 
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Autrement, les partenaires pourraient décider de mettre fin au jeu. Dans les situations 
observées, nous avons constaté que la plupart des enfants ont accepté sans problème de se 
conformer à la règle lorsque les autres le leur demandaient. Certains ont toutefois utilisé 
une autre technique : la tricherie, dont il sera question dans la prochaine section. 
3.1.3 La tricherie ou le contournement conscient de la règle 
L’observation de ces moments précis où des élèves avaient des comportements 
inacceptables nous a ouvert les yeux sur une réalité que nous n’avions pas envisagée au 
départ : la tricherie. Nos lectures sur l’émergence et la négociation des règles dans le jeu 
des enfants ne nous avaient pas amenée à nous questionner à ce sujet et pourtant, plusieurs 
situations ont pu être observées. Il s’agit tout de même d’un phénomène étonnant puisque 
les élèves avaient des comportements de tricherie en sachant très bien qu’un adulte les 
observait. Ils agissaient donc sans vraiment avoir honte de leur comportement ou encore 
pensaient-ils être subtils?  
Nous tenons toutefois à nuancer notre propos. La tricherie est peut-être un terme un 
peu lourd et grave pour des élèves de maternelle. Peut-être devrions-nous davantage parler 
de « contournement conscient de la règle ». En effet, la tricherie est fréquemment utilisée 
dans le simple but de gagner, ce qui n’est pas toujours le cas dans les situations qui seront 
présentées. Ainsi, dans quatre situations, nous avons pu observer de la tricherie de la part 
d’élèves. Nous présenterons tout d’abord ces situations et tenterons ensuite une 
interprétation de ces événements.  
Commençons tout d’abord avec Lilianne, dans la vignette 16, pendant une partie du 
jeu Diamoniak. Après une première partie s’étant apparemment bien déroulée et pendant 
que Caroline célèbre sa victoire, Lilianne commence à brasser les cartes. Comme Caroline 
est occupée, Lilianne en profite pour placer les cartes comme elle le veut dans le paquet. 
Elle met tous les morceaux du château mauve sur le dessus de la pile et lorsqu’elle dépose 
le paquet sur la table et que les participantes pigent leurs cartes pour commencer, elle se 
dépêche à prendre toutes les cartes du dessus. Caroline ne se rend pas compte de la 
supercherie puisqu’elle se met à piger plein de cartes diamants, tandis que Lilianne se met à 
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piger toutes les sorcières. Comme une sorcière oblige celui qui la pige à discarter trois de 
ses cartes, Lilianne doit donc remettre au centre toutes les cartes de château mauve qu’elle 
avait si savamment placées en début de partie.  
Une deuxième séquence de tricherie a pu être observée pendant le jeu de Batawaf 
(vignette 18), qui est une vraie mine d’or pour l’observation de l’émergence et de la 
négociation des règles chez les enfants. Encore une fois, au moment de brasser les cartes en 
début de partie, un élève en a profité pour tenter de s’avantager. En effet, Mattéo qui s’est 
dépêché à prendre le paquet de cartes pour être celui qui les brasserait fait comme s’il ne 
regardait pas le paquet, mais il est clair autant pour nous en tant qu’observatrice que pour 
les autres participants qu’il jette de multiples coups d’œil aux cartes alors qu’il les brasse. 
Mathis n’est pas dupe et lui lance directement : « Regarde pas, Mattéo ». Comme les 
garçons se mettent à jouer, une dispute éclate puisque Mattéo gagne toutes les batailles 
ayant toutes les cartes les plus fortes. L’intervention de l’enseignante est alors nécessaire. 
Cette dernière brasse les cartes et les distribue afin que le jeu soit juste. Mattéo décide à ce 
moment de quitter le jeu. A-t-il peur de devoir faire face à la défaite s’il joue sans tricher?  
Dans la même vignette, un peu plus tard, Élie joue une partie contre Éric. Après 
quelques tours, les garçons font un batawaf : ils tournent la même carte et doivent donc  
faire une bataille pour déterminer qui remportera le paquet. Au moment d’une bataille, les 
deux élèves tournent rapidement leurs cartes ce qui fait que, sans le faire exprès, Éric 
retourne deux cartes en même temps, un « 1 » et un « 4 ». Rapidement, il se rend compte 
qu’avec le « 4 », il remporte la bataille, mais normalement, s’il respectait la règle, il devrait 
laisser seulement la carte du « 1 ». Il tente donc d’enlever le « 1 » et de laisser le « 4 ». Élie 
remarque la supercherie et indique à Élie : « tu n’as pas le droit, c’est le 1 avant ». Peut-être 
n’y avait-il pas vraiment de tricherie et que Éric n’a tout simplement pas enlevé la bonne 
carte, cependant, ayant beaucoup observé les enfants en train de jouer à ce jeu, la majorité 
voulait gagner à tout prix. De plus, comme il n’a pas tenté d’argumenter, cela nous laisse 
croire que cette explication pourrait être plausible.  
139 
Une autre situation de tricherie a pu être observée pendant un jeu de table où les 
enfants doivent pêcher des poissons à l’aide de cannes à pêche aimantées (vignette 28). Le 
but du jeu est de pêcher le même poisson que celui sur les dés. La personne qui remporte la 
partie est celle qui a réussi à pêcher le plus grand nombre de poissons. Sarah, Maélie et 
Jacob sont installés par terre autour de l’aquarium et c’est Maélie qui dirige la partie. Sarah 
joue à ce jeu pour la première fois et était absente au moment où le jeu a été présenté à la 
classe. 
Maélie Sarah, mets-toi en face de Jacob. Prends ta canne à pêche. C’est moi qui 
distribue les piranhas. Je vais faire ma petite vache a mal aux pattes pour voir 
qui commence : « Ma p’tite vache a mal aux pattes, tirons-la par la queue. 
Elle ira bien mieux dans un jour ou deux… » (Finalement, c’est Maélie qui 
brasse les dés et Jacob et Sarah vont à la pêche en même temps. Elle brasse). 
Levez la main qui veut trouver lui?   
Jacob (Va à la pêche et relève un poisson) 
Maélie Non, c’est le mauvais. 
Jacob (En relève un deuxième) 
Maélie Oui (elle lui remet un piranha et brasse les dés de nouveau) 
Jacob (Retourne à la pêche et sort un poisson) Yeah!  
Sarah (Qui a essayé les deux fois, en vain) Laisse-moi des chances. 
Maélie (En parlant des jetons « piranhas ») Je vais en donner un autre parce que 
Sarah n’a jamais joué.  
Jacob (Ressort encore une fois le bon poisson) Un autre! 
Maélie Je vais donner un autre (jeton) à Sarah parce qu’elle a jamais joué (Répète 
son explication deux fois et donne un jeton de plus à Sarah, même si Sarah 
n’est pas allée à la pêche ce tour-ci. Maélie rebrasse encore les dés.) Qui veut 
piger lui?  
 
Dans cet extrait, il est possible de constater que Maélie modifie les règles du jeu qui 
sont clairement connues de Jacob et d’elle-même afin de ne pas pénaliser Sarah qui n’a 
jamais joué et qui ne semble pas très habile. Elle modifie au fur et à mesure les règles afin 
de favoriser Sarah. Elle se justifie à plusieurs reprises : « Je vais en donner un autre parce 
que Sarah n’a jamais joué » ou « En plus, elle n’a jamais joué. Il faut lui laisser des 
140 
chances ». Jacob qui est un élève particulièrement discret ne s’y oppose pas et continue à 
jouer sans toutefois avoir l’air d’avoir beaucoup de plaisir. Au départ, Maélie modifiait les 
règles pour avantager Sarah, mais il est possible d’observer qu’elle continue à modifier les 
règles en cours de partie pour être juste envers les deux participants. En effet, elle dit plus 
tard : « Là, je vais donner des piranhas égal » ou « Je vous en donne chacun un parce que 
quand quelqu’un en attrape, je vous en donne chacun un ». Il est intéressant de voir 
l’évolution de sa pensée tout au long du jeu. Au départ, le désir de vouloir faire plaisir à son 
amie est plus grand que celui de vouloir respecter les règles. Plus le jeu avance, plus on sent 
qu’elle est tiraillée entre les deux et qu’elle essaie de reprendre un jeu qui soit juste et 
équitable pour tous ce qui ressemble davantage à la Maélie décrite dans la section 
précédente qui est très à cheval sur les règles.  
Ces moments de tricherie nous permettent de constater que les élèves d’âge 
préscolaire ne sont plus tous au stade « égocentrique » décrit par Piaget; stade auquel le but 
est d’avoir du plaisir et de jouer comme les autres. Pour certains le désir de l’emporter 
devient plus fort. Nous nous questionnions plus tôt à savoir si les enfants de cet âge 
n’avaient tout simplement aucune honte à tricher et ne voyaient pas cela comme étant un 
geste répréhensible ou s’ils pensaient être subtils et que leurs partenaires ne s’en rendraient 
pas compte. Certains indices nous laissent croire qu’ils agissent de façon délibérée et qu’ils 
tentent d’agir secrètement, tel que Mattéo qui regarde autour en faisant semblant de ne pas 
regarder les cartes qu’il brasse ou encore Lilianne qui profite du fait que sa partenaire soit 
occupée à autres choses pour placer les cartes à son goût. Nous avons cependant constaté 
que les élèves qui trichaient pouvaient être motivés par plusieurs éléments : tout 
simplement par le désir de gagner, mais aussi pour faire plaisir à un ami comme dans le cas 
de Maélie et Sarah.  
Nous nous demandons également si des élèves ne pourraient pas tricher simplement 
dans le but de se faire plaisir, sans toutefois chercher à gagner. Prenons par exemple la 
situation de Lilianne qui place tous les châteaux mauves sur le dessus du paquet. Un peu 
plus tôt dans cette vignette (#16), Lilianne a été confrontée à devoir rejeter trois de ses 
cartes puisqu’elle avait pigé une sorcière. Sa réflexion n’a pas été de rejeter les cartes qui la 
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pénaliseraient le moins et qui auraient le moins d’impact sur ses chances de gagner, mais 
bien de rejeter les cartes de château des couleurs qu’elle aimait le moins. Elle décide de 
jeter les cartes de château vert, même s’il s’agit du château qui était le plus près d’être 
complété. Nous nous questionnions donc sur le fait qu’elle n’ait pas décidé de placer les 
cartes de château mauve sur le dessus non pas pour remporter rapidement la partie, mais 
simplement pour avoir le château de sa couleur préférée.  
Ainsi, que ce soit dans le but de gagner, de faire plaisir aux autres ou tout 
simplement pour avoir du plaisir soi-même, les élèves de maternelle n’ont pas tous encore 
une perception très rigide de la règle : elle peut être modifiée ou contournée sans que les 
conséquences soient dramatiques. Cet aspect qui est pour nous une découverte a 
certainement déjà été étudié par d’autres chercheurs, entre autres par Piaget qui s’est 
intéressé au développement du jugement moral chez les enfants ou encore par Kohlberg qui 
a mis sur pied une théorie du développement moral de l’enfant. L’idée de la tricherie est 
donc une piste d’investigation à conserver pour une étude ultérieure qui nous permettrait de 
chercher à comprendre explicitement les réflexions qui poussent les enfants à poser de tels 
gestes. Il y a certainement ici une réflexion ou une recherche à mener.  
3.1.4 Des règles de classe 
Après avoir relevé les règles procédurales et les règles de conduite, certaines règles 
nommées par les enfants demeurent : les règles de classe. Le recours aux règles de classe 
nous est apparu comme étant un élément nécessaire pour aider à comprendre la façon 
qu’ont les élèves de s’organiser en situation de jeu. Les règles de classe nommées par les 
enfants en situation de jeu sont en lien avec deux sujets : l’organisation spatiale et 
matérielle ainsi que le fonctionnement des ateliers.  
Nous avons tout d’abord pu observer des élèves verbaliser des règles de classe en 
lien avec l’organisation spatiale ou matérielle de leur jeu. Chaque fois, le recours à la règle 
n’a pas eu d’impact sur le déroulement du jeu. Ainsi, Elliot (vignette 6) par exemple, 
rappelle à Ethan qu’il utilise deux jeux de train différents et que les wagons qu’il utilise ne 
vont pas avec le rail en-dessous. Ce qui est intéressant, c’est qu’Elliot jouait déjà à côté 
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d’Ethan depuis plusieurs minutes et qu’ils étaient tous deux bien investis dans leur jeu et 
que, soudainement, il s’est arrêté pour faire ce commentaire à Ethan qui lui, n’en a pas tenu 
compte et a continué à jouer.  
Le même phénomène s’est produit lorsqu’Éric et Cassandra (vignette 30) qui 
jouaient avec deux jeux différents (des personnages aimantés et un aquarium avec des 
cannes à pêche) se sont fait reprocher par Maélie de ne pas avoir le droit de jouer avec les 
deux en même temps. Leur réaction a été de demander à Maélie de ne pas « être bête » avec 
eux, mais ils ont tout de même poursuivi leur jeu.  
Il faut noter qu’aucune règle n’est énoncée dans la classe de madame E quant au 
droit qu’ont les enfants de jouer avec plusieurs jouets différents en même temps et donc de 
les mélanger. Il est donc possible de se questionner sur ce que ces enfants pensaient obtenir 
en ayant recours à cette règle « de classe ». Ont-ils du mal à accepter que le matériel soit 
utilisé différemment que ce à quoi il est originellement destiné? Était-ce une façon 
maladroite de se joindre au jeu déjà en cours? Voulaient-ils s’approprier le matériel en 
forçant les autres à s’en éloigner? Ce sont toutes des hypothèses probables que seuls les 
enfants auraient pu nous permettre de clarifier. Cependant, nous avons déjà constaté plus 
tôt que Maélie est quelque peu rigide sur l’application des règles et il est possible de croire 
que pour elle, il s’agissait simplement de rappeler l’utilité même des jeux utilisés.  
Les deux exemples précédents étaient davantage en lien avec le matériel utilisé, 
d’autres interventions d’élèves étaient plutôt en lien avec l’espace. Dans la vignette 20, Éric 
et Charlotte passent plusieurs minutes à argumenter à propos de la délimitation de l’espace. 
Éric joue au tapis du coin bloc et range son auto dans un garage imaginaire situé entre deux 
bibliothèques qui délimitent le coin bloc du coin maison. Pour une raison ou pour une autre, 
Charlotte s’entête à lui expliquer que pour elle, cette section de la classe appartenait au coin 
maison, tandis que pour Éric, il s’agissait du coin bloc. Au terme de l’argumentation, Éric 
laisse son auto là, mais va jouer avec une autre auto sur le tapis. Dans la classe de madame 
E, les coins ne sont pas à ce point délimités qu’il est impossible d’empiéter sur un ou sur 
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l’autre. Les mêmes questionnements nous reviennent : Charlotte fait-elle preuve de rigidité? 
Voulait-elle s’introduire maladroitement dans le jeu?  
Le prochain extrait ayant recours à une règle de classe est à cheval entre une règle à 
propos du matériel et de l’espace, mais également avec une règle du fonctionnement des 
ateliers. Ici, Jade (vignette 32) tente de s’introduire au coin maison où Sarah, Charlotte et 
Agathe jouent déjà : 
Agathe (Elle s’assoit à la chaise laissée libre par le départ de Jacob. À ce moment, 
Jade prend la place de Jacob dans le coin maison).   
Jade (Sans que personne ne la questionne…) J’ai demandé à madame E.  
Agathe (À Jade) Il n’y a plus de place à la table.  
Jade J’ai le droit de jouer quand même. (Elle repartira quelques instants plus 
tard, sans avoir joué).  
 
Au coin maison, la règle de classe est que le maximum d’élèves pouvant y être à la 
fois est quatre. Au moment où Jade se joint aux filles, Jacob vient de quitter le coin 
puisqu’il a été appelé par l’enseignante pour aller faire un travail, ainsi elle respecte le 
règlement. Elle sait cependant que, normalement, dans une période d’ateliers ordinaire, les 
élèves ne peuvent pas changer d’atelier quand bon leur semble, ce pourquoi elle se justifie 
en disant qu’elle a demandé la permission à l’enseignante. Pourtant, comme il s’agissait 
d’une période de jeu libre sans inscription, les élèves pouvaient changer d’ateliers sans 
restriction, tant et aussi longtemps qu’ils respectent le nombre d’élèves par coin. Jade étant 
une élève solitaire, discrète et qui a de la difficulté à entrer en relation et à jouer avec des 
amis, Agathe cherche à lui indiquer qu’elle n’est pas la bienvenue. Comme elle ne peut pas 
s’appuyer sur la règle du nombre de participants dans le coin, elle utilise le fait que la table 
a trois chaises déjà utilisée pour lui démontrer qu’elle n’a pas sa place. Jade a tout à fait le 
droit de « jouer quand même » comme elle le dit, mais le commentaire d’Agathe a fait son 
chemin et Jade décide de quitter le coin.  
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Agathe n’est pas la seule à utiliser des arguments de ce genre pour éloigner d’autres 
élèves. Trois autres situations semblables ont pu être observées pendant notre collecte de 
données, tel que présentées dans le tableau 19. 
Tableau 19  
Le recours à la règle du nombre de participants admis 
# Extraits 
21 
Jacob entre dans le coin avec un outil et va parler aux garçons. 
Arnaud : « Tu n’as pas le droit, c’est quatre au coin blocs ». 
Éric : (en comptant les amis qui y sont en les pointant 1 à 1) « 1, 2, 3, 4, 5 ». 
Jacob quitte le coin. Arnaud refait le même manège qu’Éric en le corrigeant. 
Éric : « Non! 1, 2, 3, 4. Ce n’est pas ça! » 
Elliot : (qui recompte) « 1, 2, 3, 4 ». 
26 
À ce moment, Charles arrive et commence à jouer avec de la pâte à modeler. 
Léonie : « Tu n’es pas au coin maison? » 
Colin : « Qui a changé? » 
Alors, Charles quitte.  
26 
Lilianne arrive au coin pâte à modeler et essaie de se mettre à jouer. 
Jason : « Tu n’es pas inscrite. Au revoir mademoiselle! » 
 
Il est intéressant de voir à quel point les enfants tiennent à faire respecter la règle du 
nombre de participants admis dans chaque coin. Pourtant, dans aucune des classes, le fait 
d’enfreindre ce règlement n’est sanctionné. Il s’agit d’une règle mise en place pour une 
simple question d’espace qui permet de faciliter le déroulement du jeu et de limiter les 
conflits. Cependant, étant enseignante, il n’est pas rare d’entendre ce genre de discours de 
la part des élèves en période de jeu et souvent, les enfants vont venir demander la 
permission d’aller à l’encontre de ce règlement en admettant des joueurs de plus. Du moins, 
il est possible de voir que les enfants n’argumentent pas lorsqu’ils sont confrontés à cette 
règle. En effet, dans tous les cas observés, dès que le nombre de participants admis était mis 
de l’avant, l’élève en trop quittait le coin sans négocier. Il est à noter que tous les élèves qui 
ont dû quitter les coins dans ces situations ne sont pas les élèves ayant les plus grandes 
habiletés sociales. Il s’agit généralement d’élèves solitaires qui entrent plus difficilement en 
relation avec les autres. Peut-être est-il possible de croire que des élèves plus habiles 
réussiraient à argumenter et à négocier leur entrée dans le coin? Peut-être même de prendre 
la place de quelqu’un d’autre? 
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L’analyse de nos vignettes nous a permis de relever trois types de règles connues des 
enfants que ceux-ci utilisent dans différentes situations de jeux. Les règles procédurales, les 
règles de conduite et les règles de classe apparaissent à divers moments dans le jeu des 
enfants qui s’en servent pour différentes raisons : faire progresser le jeu, faire des choix, 
rétablir des comportements inadéquats, régler des conflits, mettre au clair des malentendus ou 
faire entendre sa perception tout simplement. En accord avec la littérature consultée, nous 
constatons que l’émergence et la négociation des règles prend appui sur les règles connues des 
enfants, cependant, nous avons été confrontée lors de nos observations à plusieurs règles 
inventées par ceux-ci dans le déroulement de leurs jeux.  
3.2 Des règles inventées 
Les règles connues semblent plus aisées à repérer à la lecture de nos vignettes du fait 
qu’elles sont rendues explicites par les enfants et qu’elles réfèrent à un cadre qui, en tant 
qu’observateur externe, est relativement simple à comprendre. Les règles inventées sont plus 
subtiles puisqu’elles apparaissent généralement au fur et à mesure du déroulement du jeu, 
selon les besoins rencontrés. Elles apparaissent plus souvent dans le cadre de jeux 
symboliques qui sont des jeux qui offrent plus de liberté et de flexibilité. Les règles inventées 
sont parfois moins logiques et moins figées : le fait de ne pas les respecter n’implique pas de 
conséquences directes et vont parfois aussi être adaptées au fur et à mesure. Nous avons 
observé différentes situations où des règles ont été inventées. Elles l’ont été pour deux raisons 
principales : pour réguler le fonctionnement du jeu ou pour éviter les situations 
problématiques.  
 
3.2.1 Pour réguler le fonctionnement du jeu 
 
De prime abord, il semble beaucoup plus facile de s’entendre sur le déroulement d’un 
jeu qui est déjà délimité par des règles qui sont connues de tous. Cependant, certains jeux ne 
suivent pas de règles préétablies et il est parfois nécessaire que certains inventent des règles 
pour organiser un jeu et ainsi lui permettre d’évoluer sans problème. Nous avons observé des 
enfants inventer des règles afin de permettre que tous s’entendent sur un seul et même 
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fonctionnement. Le tableau 20 répertorie des extraits de vignettes dans lesquelles les enfants 
ont dû inventer des règles pour s’assurer du bon déroulement de leur jeu : 
Tableau 20 
Inventer des règles pour s'entendre sur le déroulement 
# Extraits 
6 
Ethan : (à Arnaud à propos du point de départ du rail en pointant chacune des extrémités) 
« C’est où qu’il commence? Là ou là? »  
Arnaud : « On ne commence pas tout de suite, il faut que tu le construises avant » (en 
disant cela, il se met à compléter la construction) « Et voilà, tu peux passer maintenant». 
9 
Jason : « Trois étages ce sera correct ». […] 
Charles (avec les bras remplis de longs morceaux de bois qu’il dépose près de la 
bibliothèque) : « On va en mettre par-dessus ». 
Jason : « Non, pas par-dessus » 
Jason accepte que Jason empile les blocs et lui-même retourne en chercher d’autres.  
14 
Lilianne : « On ne triche plus Daphnée, on joue au vrai jeu ». 
Lilianne fait la distribution de cartes. 
Daphnée : « On trouve les fées ». 
Lilianne : « Non, ça me tente d’avoir deux fées » (elle reprend les fées). 
Daphnée : « C’est pas juste ». 
Lilianne : « OK, j’ai une idée. Chacun va être égal. Tiens, prends une fée ».  
19 
Charlotte se couche en petite boule sur le lit normalement destiné aux toutous d’animaux. 
Agathe (en prenant une voix d’adulte) : « Ça, c’est le lit du chien. Tasse-toi de là ». 
Amy (avec un accent de jeu) : « Ou sinon, tu vas aller dans ta chambre ».  
20 
Louis : « Ça c’était ma chambre et ça, ta chambre ». 
Mathis : « Ça c’était la mienne, et là, la tienne ». 
Louis : « Ici, c’est une porte pour entrer dans la maison ».  
21 
Elliot : « C’est là que le camion benne va rentrer » (en indiquant la clôture de chaises).  
Éric : « Attention, la bétonnière arrive ». 
Elie : « Non, elle entre par l’autre entrée ». 
[Arnaud replace les chaises. Au lieu de les placer côte-à-côte, il les place face-à-face.] 
Elliot (en les replaçant comme au début) : «  C’est pas comme ça la clôture ».  
31 
Jacob veut passer à côté de leur, mais le chemin est bloqué. Il tasse les choses.  
Élie: « Non, c’est par là l’entrée ».  
Victor : « On tasse toutes les choses, Jacob veut aller là ».  
Élie (en voulant enlever les objets pour que Jacob passe, il place les objets dont ils n’ont 
pas besoin à l’entrée du coin maison) : « Je mets les poubelles à la rue ».  
31 
Arnaud : « Ah non, la cabane est toute défaite ». 
Élie : « On en refait une autre ». 
Arnaud : « Et si on la faisait jusque-là? Il ne faut pas qu’il y ait de lumière. 
Élie : « Ok, ok ». 
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Il est possible de constater que parfois les élèves ont un scénario ou un 
fonctionnement déjà établi dans leur tête et ils ne font que mettre en mots leur pensée. À ce 
moment il y a plus ou moins place à la négociation comme lorsqu’Agathe (vignette 19) 
affirme que Charlotte ne peut pas demeurer dans le lit parce qu’il est réservé aux animaux 
et qu’en plus Amy vient l’appuyer en ajoutant une conséquence au fait de ne pas respecter 
cette nouvelle règle inventée. Charlotte n’a donc plus d’autre choix que d’obéir et de sortir 
du lit. Aurait-elle pu se mettre à jouer le rôle du chien afin de pouvoir demeurer dans le lit? 
Agathe, de cette façon, s’assure peut-être de pouvoir organiser le jeu à sa façon.  
Elliot (vignette 21) a également une conception très claire de la façon dont il veut 
que le jeu auquel il participe se déroule et s’organise. En effet, dès le début de la période 
d’ateliers, c’est lui qui a placé les chaises de façon à créer une clôture qui viendrait fermer 
le coin dans lequel les garçons s’étaient installés. Il indique très clairement aux autres 
participants que c’est par cet endroit que les camions doivent entrer dans le stationnement. 
Élie, Arnaud et Éric se conforment à l’idée d’Elliot. Notons au passage la rigidité d’Elliot 
en ce qui a trait à la façon d’utiliser le matériel. Il prend le temps de replacer les chaises 
qui, bien que formant quand même une clôture, ne sont pas placées exactement de la même 
façon qu’en début de séquence. Nous avions parlé d’Elliot dans le même genre de situation 
un peu plus tôt alors qu’il reprochait à Ethan d’utiliser deux types de matériel différents 
ensemble et qu’il n’était pas sensé les mélanger. Nous n’étions pas convaincue de pouvoir 
expliquer ce comportement par sa rigidité, mais un deuxième indice nous porte à croire 
qu’Elliot pourrait tenir, plus que la moyenne des enfants, à ce que le matériel soit vraiment 
utilisé de la façon dont il a été originellement prévu.  
3.2.2 Pour éviter les situations problématiques 
En situation de jeu libre organisé par les enfants, tout ne se déroulera pas 
parfaitement et certaines situations problématiques peuvent se présenter. Nous verrons plus 
tard que les enfants, face à un problème, peuvent négocier de plusieurs façons afin de le 
régler. Une façon d’éviter la négociation est d’inventer des règles pour contourner ou éviter 
la problématique.  
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Tableau 21 
Inventer des règles pour éviter des situations problématiques 
# Extraits 
5 
Louis veut bâtir une piste de Mario Kart. Il fait rapidement sa construction. À ce moment, 
Elliot, Arnaud et Victor arrivent au coin blocs et tentent de se joindre à lui. Avant que les 
amis commencent à jouer dans sa construction, Louis veut mettre ses règles au clair, mais 
s’impatiente lorsque les garçons insistent. 
Louis : « Non, c’est juste une personne. Je ne veux pas que vous veniez. Arrêtez, vous 
détruisez tout! ».  
Elliot : « Ça ne se joue pas seulement à un! » 
Arnaud : « Allez, on rentre les gars! ».  
Louis : « Laissez-moi tranquille! » 
Elliot (à Victor et Arnaud) : « On va bâtir une maison full grosse ». 
Arnaud : « Oui, puis Louis ne pourra pas rentrer ».  
9 
Léonie ramène un plus gros bloc et l’offre aux garçons. 
Jason : « Non, juste un carré. Après, on n’en a plus besoin ». 
Léonie : « On va construire autre chose ». 
Jason et Léonie argumentent à propos du bloc.  
Pour régler le problème, Charles s’en mêle. 
Charles : « Qui veut ajouter d’autres blocs, levez la main ». 
Les deux filles (Léonie et Lilianne) lèvent la main. La stratégie de Charles ne fonctionne 
pas et l’argumentation continue. L’intervention de l’enseignante est nécessaire.  
18 
Élie et Éric jouent à Batawaf. Le jeu se poursuit jusqu’à ce qu’Élie n’ait plus de cartes. 
Élie : « Je n’ai plus de cartes ». 
Ethan : « Veux-tu mes cartes? » 
Ethan, qui a un paquet depuis le début de la partie, mais qui ne fait qu’observer les deux 
autres jouer, remet son paquet à Elie. Éric ne réagit pas et laisse Élie prendre le paquet 
pour poursuivre la partie.  
24 
Janie : « Après, on ne fait plus de sucettes parce qu’il n’en restera plus ». 
Les filles ont presque utilisé toute la pâte à modeler. 
Corine : « Oui, on va arrêter. On va garder juste deux suçons ». 
29 
Jacob et Maélie placent très rapidement toutes les épées sans vraiment respecter le tour de 
rôle. À la fin, il ne reste qu’une seule épée à placer et le pirate n’est toujours pas sorti du 
tonneau. C’est Maélie qui ramasse l’épée et réalise, une fois l’épée dans ses mains, qu’il 
ne reste que celle-ci. Elle ne veut plus la mettre parce qu’elle sait qu’elle perdra.  
Maélie : « C’est toi qui la mets ». 
Jacob : « Non, c’est toi qui l’a prise ». 
Cassandra (qui jouait juste à côté) : « Voulez-vous que je la mette? » 
Maélie : « OK, mais c’est toi qui perds ». 
Cassandra (place l’épée, mais le pirate ne se réveille pas) : « Je vous l’avais dit que j’étais 
bonne à ce jeu-là! »  
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Face à l’arrivée massive de trois garçons autour de sa construction, Louis (vignette 
5) veut immédiatement contrôler la situation. Il tente d’expliquer sa façon de jouer, mais 
voyant que les garçons n’en tiennent pas compte et continuent à s’imposer dans sa 
construction, il invente rapidement une règle : « Ça se joue seulement à un ». Nous avons 
vu plus tôt que, habituellement, lorsque les enfants invoquent la règle du nombre de 
participants admis, les contrevenants n’argumentent pas et quittent le jeu. Louis a donc eu 
le réflexe d’inventer une règle de ce genre, ce qui a eu un mince impact sur les garçons. En 
fait, Elliot et Victor ont bien reçu cette règle inventée et ont voulu laisser tranquille Louis, 
mais Arnaud, quant à lui, tente d’en ajouter en invitant les garçons à entrer quand même. 
Elliot, pour éviter le conflit, propose de bâtir autre chose à côté. À ce moment, 
l’enseignante intervient comme l’argumentation devient bruyante. Louis a donc réussi à 
éviter le problème, en partie, grâce à sa règle.  
Un fait intéressant : Arnaud qui réagit promptement et de façon désagréable à la 
situation se retrouve à jouer tout seul suite à cette situation. En effet, après l’intervention de 
l’enseignante, Elliot, Victor et Louis jouent dans la construction originale de Louis et 
Arnaud joue plus loin, il quittera le coin un peu plus tard. Ce genre de geste désagréable de 
la part d’Arnaud n’est pas le premier observé. Rappelons-nous un peu plus tôt 
lorsqu’Arnaud n’a pas voulu remettre le balai à Éric dans le jeu du stationnement de 
camions, ce qui a mis un terme au jeu.  
Face à un conflit imminent, Charles (vignette 9) met en place un système de vote 
qui cherche à décider de quelle façon le jeu va se poursuivre : « Qui veut ajouter d’autres 
blocs? Lève la main ». Notre intuition à ce sujet est que Charles espérait que Jason et 
Lilianne se rangent du même côté que lui et que le conflit soit évité puisque le vote aurait 
été de trois contre un. Cependant, Lilianne vient appuyer son amie Léonie, ce qui confronte 
les élèves à un vote à égalité. Charles cherche à régler le problème sans l’aide de l’adulte, 
cependant, ses coéquipiers, qui ne sont peut-être pas en accord avec cette façon de faire, 
poursuivent l’argumentation. Le ton monte et l’intervention de l’enseignante devient 
nécessaire pour que le jeu puisse se poursuivre. Une fois le conflit réglé, les quatre 
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participants continuent le jeu. Dans ce cas, la règle inventée par Charles n’a pas porté fruit. 
Encore une fois, comme pour la situation précédente, l’intervention de l’adulte est requise.  
Les élèves de maternelle sont-ils donc peu outillés pour réagir à un conflit? Doit-on 
leur laisser le temps de développer leur maturité à ce sujet? Y a-t-il des interventions que 
l’enseignante puisse faire pour les aider à mieux réagir et à trouver eux-mêmes des 
solutions? Il est possible d’animer des discussions et d’enseigner des techniques de 
résolution de problèmes aux élèves. Malgré tout, il y a une grande différence entre 
connaître les stratégies et les appliquer dans l’action. Il s’agit donc d’un argument 
supplémentaire au fait de laisser plus de temps aux enfants pour jouer à la maternelle 
puisque c’est dans l’action qu’ils seront confrontés à des situations qui les pousseront à 
raffiner leurs stratégies.  
Une situation qui semble problématique pour quelques élèves est le fait de devoir 
faire face à la défaite. Certains ont trouvé des façons d’éviter la défaite en modifiant ou en 
inventant des règles. Ethan va délibérément à l’encontre des règles connues du jeu Batawaf 
en offrant son paquet de cartes à Élie qui aurait, sans son aide, perdu la partie. Il est 
étonnant dans cette situation de voir que le comportement d’Ethan soit accepté par Éric 
puisqu’il s’agit d’une certaine forme de tricherie. Pour ces garçons, le plaisir de jouer est 
peut-être plus grand que le désir de gagner.  
Dans le même ordre d’idées, nous avons pu observer Maélie faire face à la défaite 
dans le jeu « Ne réveillez pas le pirate qui dort ». Ayant analysé le comportement de Maélie 
face aux règles, il n’est pas étonnant de voir que le désir de gagner est important pour elle, 
tout comme il semble l’être pour Jacob. Elle est donc prête à ignorer la règle du jeu qui 
l’obligerait à mettre la dernière épée afin de ne pas devoir perdre la partie. Ce qui est 
surprenant dans cette situation c’est que lorsque Cassandra se propose pour placer la 
dernière épée, Maélie prend bien soin de mettre au clair que c’est Cassandra qui perd et non 
pas elle alors que Cassandra ne jouait même pas. Pour Cassandra, le fait de mettre fin à la 
partie n’est pas un gros problème en soi et elle vit très bien avec le fait de perdre. En fait, 
nous croyons que pour elle, ce n’est pas une déception mais bien une façon de s’amuser. 
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Nous avons observé la réaction des enfants au moment où la partie se termine et que le 
pirate se met à voler dans les airs et ils s’amusent follement. Cassandra s’est donc 
possiblement proposé par pur plaisir tandis que Maélie, elle, reste concentrée sur le but du 
jeu qui est de gagner. Il devient donc clair que les enfants n’ont pas tous la même 
perception de l’importance de gagner et non pas tous la même rigidité face aux règles.  
Dans les deux dernières situations, il est intéressant de constater qu’il n’y a pas eu 
de négociation lorsque la règle a été modifiée ou inventée pour permettre au jeu de se 
poursuivre. Éric aurait pu s’opposer à ce qu’Ethan donne ses cartes à Élie et Jacob aurait pu 
s’opposer à ce que Cassandra place la dernière épée et exiger que ce soit Maélie qui le 
fasse. Est-ce que tous les enfants auraient réagi de la même façon? Certains auraient-ils eu 
plus de mal à accepter qu’une règle soit modifiée si facilement afin de contourner un 
problème? Encore une fois, du moins, ces extraits nous laissent croire que les enfants d’âge 
préscolaire sont à mi-chemin entre deux stades où, d’un côté, le désir de gagner se fait de 
plus en plus sentir et de l’autre, le plaisir de jouer est tout simplement plus grand. Ces deux 
situations ne vont pas sans rappeler le phénomène de tricherie présenté un peu plus tôt, ce 
qui nous amène à nous demander si les enfants trichent, non pas pour gagner, mais plutôt 
pour ne pas perdre. Bien que la finalité est semblable, il est possible de croire que la 
déception n’est peut-être pas tant dans le fait de perdre, que dans le fait de devoir mettre un 
terme à une situation qui nous apporte du plaisir.  
Comme nous l’avons fait pour les deux autres objectifs de notre étude, nous 
présentons la figure 10 qui met en relation les points principaux ressortant de notre analyse 
de données pour notre troisième objectif : l’émergence des règles en situation de jeu libre. 
Les grandes catégories de règles y sont illustrées en mettant de l’avant les moments où 
celles-ci émergent en situation de jeu.  
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Figure 10 
Mise en relation des éléments clé de l’émergence des règles 
 
Pour conclure ce chapitre, nous avons pu voir que les règles sont un élément central 
de l’organisation du jeu des enfants. Les règles qui sont parfois connues et parfois inventées 
permettent d’offrir un cadre à l’intérieur duquel le jeu peut évoluer. Les enfants ne vouent 
pas tous la même importance aux règles, certains sont plus rigides, d’autres sont prêts à les 
modifier sans problème et d’autres vont même jusqu’à les contourner consciemment parfois 
dans le but de gagner et parfois dans le simple but de permettre au jeu de se poursuivre. La 
négociation des règles demande des habiletés sociales raffinées et ils arrivent souvent que 
les élèves se rabattent sur l’adulte pour régler leurs problèmes. Les élèves sont 
généralement réceptifs aux règles données et lorsqu’ils se font reprocher un geste, ils 
reviennent rapidement à l’intérieur du cadre établi. Ainsi, que ce soit simplement pour 
convenir de l’ordre du jeu ou du nombre de participants ou encore pour faire face à des 
problèmes ou pour réguler le fonctionnement d’un jeu inventé, l’établissement des règles 
est un passage obligé pour l’émergence d’une situation de jeu organisée.     
L’analyse nous a permis de mieux comprendre l’organisation, aussi complexe soit-
elle, du jeu des élèves de maternelle. En nous intéressant à la contextualisation du jeu, aux 
interactions sociales et aux règles mises en place, nous croyons avoir touché à plusieurs 
aspects importants de ce large concept qu’est le jeu libre. S’organiser en situation de jeu 
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n’est pas une chose simple pour des jeunes enfants. En effet, afin de s’organiser, il est 
nécessaire de maitriser plusieurs habiletés qui se développent encore à cet âge. L’enfant 
doit être capable, entre autres, d’exprimer ses idées et également d’être ouvert aux idées des 
autres. Il doit aussi pouvoir expliquer les règles du jeu et savoir les respecter en adoptant les 
comportements attendus et permis.  
Le jeu évolue à l’intérieur d’un cadre qui n’est pas contrôlé par l’enfant, mais à 
l’intérieur de celui-ci, l’enfant est libre de donner n’importe quelle direction à son jeu, rien 
ne l’oblige même à respecter les règles données. Il doit cependant être prêt à subir les 
conséquences de ces actes. Les apprentissages que les enfants peuvent y faire sont majeurs 
et de tout ordre. Autant ils approfondissent leur connaissance du fonctionnement d’une 
société puisque, dans le jeu, ils recréent une mini-société telle qu’ils la perçoivent. Autant 
ils développent leurs habiletés sociales, leurs habiletés de communication, ils peuvent 
également acquérir des connaissances académiques au travers du jeu en s’amusant à écrire 
et à compter par exemple. Bref, nous croyons fermement que d’être confronté à 
l’organisation de situations de jeu développe chez les enfants plusieurs compétences et 
habiletés. Le jeu a définitivement une place de choix en classe maternelle, et même à 
l’école primaire.  
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CONCLUSION 
Au terme de cette recherche, revenons avec l’idée initiale qui a motivé l’ensemble 
de cette étude; le jeu : une voie à privilégier pour le développement global de l’enfant. Au 
tout début de notre mémoire, nous qualifiions cette affirmation comme étant un allant de 
soi. Maintenant, qu’en est-il de notre conception? Qu’avons-nous découvert? Qu’avons-
nous appris sur nous-même?  
Reprenons donc la démarche telle qu’elle fut entamée dans la problématique. Ce 
premier chapitre a tout d’abord fait état de la place menacée du jeu autant ici, qu’à 
l’international. Les écrits consultés mettent en lumière tout l’impact du jeu sur le 
développement de l’enfant, ce qui viendra plus tard conclure notre travail. Il a été démontré 
qu’il existe une dualité entre deux approches à l’éducation préscolaire : une approche 
centrée sur les apprentissages formels et une approche centrée sur l’enfant favorisant le 
développement par le jeu. Pourtant, dans les deux classes que nous avons eu la chance de 
visiter lors de notre collecte de données, les enseignantes ont pris position : tout en 
cherchant à préparer les élèves au primaire, elles désirent d’abord et avant tout donner le 
goût à l’école en offrant une place de choix au jeu initié par les enfants. Cette place de 
choix est tout à fait légitime vu ce qui émerge de nos observations, celles-ci donnent à voir 
l’impact sur le développement de l’enfant. Sans le terrain fertile auquel nous avons eu 
accès, aurions-nous été à même de faire le même genre d’observations?  
Dans la littérature, des rapports récents démontrent un certain mouvement qui vise à 
redonner au jeu sa place de choix à l’éducation préscolaire. En effet, un constat a été fait 
selon lequel le jeu serait de moins en moins présent en classe. Cette diminution du jeu dans 
les classes de maternelle peut d’ailleurs s’expliquer par plusieurs facteurs : un programme 
qui laisse place à l’interprétation, des préoccupations sociales qui préconisent la réussite 
ainsi que la formation initiale des enseignantes qui démontrent certaines lacunes au niveau 
de l’éducation préscolaire. De plus, nous avons mis de l’avant la présence marquée du jeu 
dans le programme de formation au préscolaire. Nous avons donc tenté de démontrer 
l’importance du jeu en présentant ses impacts sur le développement global de l’enfant. Les 
résultats de notre analyse vont également dans le même sens et démontrent, avec des 
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exemples concrets et réels d’enfants en situation de jeu, à quel point il est complexe 
d’organiser un jeu et que plusieurs habiletés et compétences sont sollicitées. Il aurait même 
été possible de pousser l’étude afin de faire ressortir les apprentissages faits par les enfants 
à l’intérieur des situations de jeu observées. Ces apprentissages sont constamment en 
arrière-plan tout au long de la discussion de nos résultats, une lecture attentive permet 
même de faire ressortir certaines informations en ce sens. Peut-être s’agit-il d’une limite de 
notre étude qui aurait pu être complétée par la mise en lumière de ces apprentissages des 
enfants, nous y reviendrons, mais il était nécessaire de faire des choix afin de demeurer au 
plus près de nos objectifs de recherche. C’est pourquoi nous conclurons notre travail en 
recensent quelques apports du jeu sur le développement global de l’enfant.  
Les impacts du jeu étant bien connus et étudiés par plusieurs chercheurs, nous 
constations un manque quant aux études s’intéressant à décrire au plus près de la réalité le 
jeu des enfants. Nous nous sommes donc intéressée à l’organisation du jeu, en proposant un 
angle relativement nouveau dans ce vaste champ de recherche, une étude ethnographique.  
Ayant eu la chance d’aller sur un premier terrain, nous avons pu nous exercer dans 
le rôle d’une ethnographe amateur. Cette exploration a permis de fournir un certain cadre 
de référence et de méthodologie à notre objet de recherche. Sans cette préexpérimentation, 
la présente étude ne serait pas arrivée aux mêmes conclusions. Cette façon de faire nous a 
permis d’affiner notre regard et de mieux cerner notre objet d’étude. C’est d’ailleurs de 
cette préexpérimentation qu’est ressorti notre intérêt pour les interactions sociales qui sont 
pour nous essentielles dans l’organisation du jeu. De plus, un intérêt particulier sur les 
partenaires et les scénarios de jeu ont guidé nos observations. 
Nous avions aussi, dès le départ, une intuition très forte selon laquelle nous voulions 
nous intéresser aux règles que se donnent les enfants en situation de jeu. Suivent-ils 
toujours les règles fournies à l’avance? Comment réagissent-ils lorsque d’autres élèves y 
contreviennent? En inventent-ils? Il s’agissait donc d’un de nos objectifs principaux lorsque 
nous nous sommes rendue sur le terrain. Cette intuition s’est avérée concluante et beaucoup 
de nos observations nous ont permis de répondre à cet objectif.  
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Au départ, nous avions également l’intention d’observer l’impact de l’organisation 
spatiale et matérielle sur l’organisation du jeu, mais au terme de nos observations, nous 
l’avons quelque peu délaissée puisque ce sujet nous éloignait du travail de l’organisation du 
jeu des enfants. Il aurait été particulièrement pertinent de  nous y intéresser si le sujet 
d’étude avait été de voir comment les pratiques enseignantes viennent influencer 
l’organisation du jeu des enfants, ce qui serait un sujet d’étude à lui seul. Nous avons 
toutefois décidé de conserver cette partie dans le cadre de référence puisqu’elle permet tout 
de même de mieux comprendre et contextualiser le jeu des enfants. Ce sont donc ces 
éléments qui ont guidé la rédaction de notre cadre de référence.  
En ce qui a trait à la méthodologie, le choix d’une approche ethnographique s’est 
avéré particulièrement judicieux étant donné notre objet de recherche. L’étude de 
l’organisation du jeu rejoint les finalités des études anthropologiques ou sociologiques qui 
utilisent fréquemment l’ethnographie. L’observation du jeu des enfants représente une 
façon de mieux comprendre leur vision, leur conception de la réalité qui les entoure. Les 
regarder jouer équivaut à les voir évoluer dans une microsociété qu’ils construisent et 
régissent avec leurs propres règles. Malgré que certains ethnographes arrivent sur le terrain 
avec très peu de préconceptions et sans cadre guidant l’observation, nous jugions que pour 
la réalisation d’un mémoire de maîtrise, il était nécessaire d’opter pour quelques lignes 
directrices puisque nous nous serions perdue dans un sujet aussi large.   
Non seulement il apparaît a posteriori que l’ethnographie était l’approche toute 
désignée pour répondre à nos objectifs de recherche, mais nous croyons également que 
nous avions une certaine habileté naturelle pour cette méthode. En effet, plus nous allions 
sur le terrain et plus nous aiguisions notre regard et notre habileté à écrire et à décrire. Une 
aisance se dégageait de la facilité à rendre compte de nos observations au plus près de la 
réalité et de façon claire, précise, détaillée. Nous n’avons pas trouvé particulièrement ardu 
de rédiger nos vignettes au terme de notre collecte de données. Il fallait bien entendu faire 
preuve de rigueur dans la rédaction, mais c’était pour nous un plaisir plutôt qu’un défi. Il 
faut toutefois noter que, de retour dans notre pratique et ayant maintenant notre propre 
classe, nous avons tenté de reproduire l’exercice et il est particulièrement difficile d’arrimer 
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notre rôle de chercheure avec notre rôle d’enseignante, ce dernier étant constamment 
sollicité. Avec plus d’expérience d’enseignante, il serait peut-être possible d’accoutumer les 
enfants à cette pratique en les amenant à être plus autonomes et, qui sait, serions-nous 
capable de réaliser d’aussi belles et riches observations.  
L’analyse des données fut un travail de longue haleine et nous avons longuement 
errée avant de choisir l’angle et la façon d’aborder les résultats. Nous croyons avoir 
répondu à nos objectifs en comprenant maintenant mieux comment les enfants s’organisent 
au regard des interactions sociales et des règles mises en place. Nous tenons à souligner 
deux conclusions que nous retenons plus particulièrement et qui furent totalement 
inattendues pour nous : le jeu ritualisé ainsi que la tricherie. La littérature consultée ne nous 
avait pas préparée à ces observations, mais ces dernières nous ont sauté aux yeux lors de 
notre arrivée sur le terrain. Elles auraient été anodines si elles n’avaient pas été observées à 
plusieurs reprises pendant nos observations. Elles permettent de constater que les élèves du 
préscolaire sont encore jeunes et qu’ils ont des apprentissages à faire et des habiletés à 
développer.  
Ces deux aspects pourraient définitivement être au cœur d’une recherche ultérieure 
et pourraient certainement être mis en relation avec des recherches déjà menées traitant du 
même sujet, puisque ces constats ont certainement dû être déjà abordés par d’autres auteurs. 
Prenons par exemple l’aspect de la tricherie qui rejoint l’idée de Piaget qui l’aborde en 
traitant du développement du jugement moral chez l’enfant, ce qui a été présentée dans le 
cadre de référence. Il existe également la théorie du développement moral de Kohlberg 
selon laquelle un enfant, avant l’âge de six ans, n’a pas réellement de jugement moral. Cet 
auteur explique que l’enfant prend ses décisions en pensant aux conséquences ou aux 
punitions associées au geste posé. Ce n’est qu’à partir de six ou sept ans que l’enfant 
commence à réfléchir à son intérêt personnel, il prend ses décisions encore en pensant aux 
punitions possibles, mais aussi aux récompenses associées. Ces deux théories pourraient 
être étudiées davantage et permettraient possiblement de mieux comprendre le phénomène 
de tricherie chez les jeunes enfants.  
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Une étude ethnographique offre plusieurs pistes riches pour l’étude d’un 
phénomène. Les descriptions fines, riches et détaillées que donnent à voir les observations 
réalisées sur le terrain permettent réellement de décrire le jeu dans sa complexité. Nous ne 
prétendons pas avoir abordé tous les aspects de l’organisation du jeu, loin de là. Cependant, 
les éléments qui ont été abordés (contexte de jeu, interactions sociales et règles) l’ont été de 
manière authentique. Nous croyons avoir réussi à démontrer la richesse pour les enfants de 
les laisser jouer librement à l’école. Soulignons au passage que nous sommes consciente 
que notre analyse demeure davantage à un niveau descriptif, qu’à un niveau explicatif. 
L’analyse pourrait sans contredit être amenée à un niveau supérieur dans une étude 
ultérieure. Cependant, nous n’avons que très peu rencontré de descriptions du jeu des 
enfants de ce genre dans la littérature. Les efforts ont été concentrés sur une description 
fine, authentique et détaillée de l’organisation du jeu des enfants ce qui offre un accès direct 
à un phénomène qui ne peut généralement être observé de façon si complète.   
Une autre richesse d’une étude ethnographique est le fait qu’elle soit ancrée dans la 
réalité. En effet, la présence prolongée sur le terrain, le contact privilégié avec les 
participants et les aller-retours entre les observations et les analyses permettent de produire 
une étude qui va en profondeur et qui représente réellement ce qui est vécu. Un de nos 
premiers objectifs lorsque nous avons opté pour l’ethnographie était de pouvoir faire le 
pont entre la théorie et la pratique, ce que nous croyons avoir bien réussi. Autant les 
informations trouvées dans la théorie se sont concrétisées dans la pratique, autant la 
pratique nous a permis de bonifier la théorie. De plus, nous serons plus habile à observer les 
enfants en situation de jeu dans notre pratique et nous pourrons également informer nos 
collègues des retombées et des conclusions de notre étude afin de, à notre façon, contribuer 
à redonner au jeu la place de choix qui devrait lui revenir.  
D’un autre côté, ce genre d’étude compte également quelques limites. 
Premièrement, il a été plutôt difficile de se distancier des participants au moment de 
l’analyse puisque nous les connaissions vraiment bien. Il était essentiel qu’un ami critique 
vienne questionner nos interprétations et réflexions parce qu’il arrivait fréquemment que 
nous allions dans l’interprétation des comportements des enfants ce que la seule 
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observation de la situation ne donnait pas à voir. La frontière entre ce que nous 
connaissions des élèves et ce que nous pouvions observer dans les faits était parfois difficile 
à tracer. Nous croyons toutefois avoir démontré suffisamment de prudence au moment de 
l’analyse pour ne pas avoir faussé les résultats.  
Une deuxième limite de notre étude est le fait que nous croyions au départ qu’il 
serait assez simple pour une enseignante de reproduire une méthodologie semblable dans sa 
classe. Cependant, comme nous avons eu la chance de l’expérimenter, ce n’est pas une 
posture facile à adopter. Il y a plusieurs éléments à mettre en place avant de pouvoir réussir 
à observer tout en étant en charge d’un groupe d’élèves. Ce que nous espérions être une 
retombée de l’étude, soit d’amener les enseignantes de maternelle à observer leurs élèves 
afin de mieux les connaitre et d’étudier leurs caractéristiques et habiletés, est dans le fait 
assez difficile à réussir. Sans chercher à arriver aux mêmes résultats, il y a tout de même 
des façons de faire qui seraient à conserver et à réinvestir dans la pratique afin de tendre 
vers ce genre de méthode.  
Ensuite, comme nous l’avons répété à quelques reprises, l’organisation du jeu est un 
concept tellement large que son analyse, pour nous, ne sera jamais terminée. Nous sommes 
quelque peu déçue d’avoir eu à laisser de côté des moments forts intéressants de nos 
observations puisque nous avons dû faire des choix et délimiter notre étude afin de ne pas 
nous perdre dans la multitude de données. Ces choix, toujours douloureux, incitent à mettre 
de côté des avenues prometteuses, celle entre autres des choix pédagogiques de 
l’enseignante en lien avec l’organisation spatiale et matérielle.  Il aurait également pu être 
pertinent de chercher à faire ressortir ce que les élèves apprennent dans ces situations de jeu 
ainsi que de faire des liens avec les compétences à évaluer au préscolaire. Notre analyse 
donne un aperçu du potentiel d’investigation pour des pistes futures.  
Nous mentionnions au début de cette étude qu’une retombée souhaitée de cette 
étude serait d’identifier quelques constats en lien avec le développement global de l’enfant 
d’âge préscolaire. Rappelons que le développement global de l’enfant touche les quatre 
sphères suivantes : le développement moteur, cognitif, langagier et socioaffectif. Dans la 
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littérature, une multitude d’auteurs se sont lancés dans l’analyse des impacts du jeu sur le 
développement global. Notre étude va généralement dans le même sens que ce qui avait été 
recensé dans la littérature dans le cadre de référence. Mentionnons qu’une majorité de nos 
constats sont liés au développement socioaffectif de l’enfant ce qui peut être expliqué par le 
fait que nous nous sommes principalement intéressée aux interactions sociales des enfants 
en situation de jeu. Quelqu’un ayant porté un regard davantage cognitif par exemple aurait 
possiblement émis des constats quelque peu différents.  
Dans nos vignettes, nous avons pu faire quelques constats en lien avec l’impact du 
jeu sur le développement moteur de l’enfant. Ainsi, lorsque nous avons traité du jeu 
ritualisé, nous avons parlé du fait que les enfants jouaient selon un certain rythme, un débit 
rapide à respecter. Cette rapidité d’exécution demande une bonne coordination ainsi qu’une 
bonne dextérité. En répétant les mêmes gestes et actions de façon répétitive, l’enfant 
devient de plus en plus habile et efficace (Whitebread et Jameson, 2010). De plus, certains 
jeux tels que les jeux de carte demandent une bonne motricité fine et, en observant les 
enfants y jouer, nous avons pu constater qu’il s’agit d’un bon exercice pour raffiner leurs 
habiletés motrices. Le fait de brasser, de distribuer et de tenir les cartes adéquatement est un 
exercice complexe pour plusieurs enfants. Il s’agit d’une activité supplémentaire qui 
permettra aux enfants d’être plus habiles au moment de l’apprentissage de l’écriture, entre 
autres. 
En ce qui a trait au développement langagier, encore une fois, nous avons pu 
identifier quelques apports du jeu sur son développement. Premièrement, rappelons que, tel 
que mentionné dans notre cadre de référence, l’habileté de faire semblant est un bon 
prédicteur du niveau de préparation à la lecture. Ainsi, les enfants ayant une certaine 
aisance dans les jeux symboliques ont de meilleures chances de développer de bonnes 
aptitudes lors de l’apprentissage de la lecture Bergen et Mauer (2000, dans Hirsh-Pasek et 
Golinkoff, 2009). Bon nombre des élèves observés entraient sans difficulté dans le monde 
symbolique et pouvait incarner des rôles et inventer des scénarios complexes pendant 
plusieurs minutes. Encore au niveau langagier, le jeu permet aux enfants, selon nos 
analyses, d’apprendre à verbaliser adéquatement les règles à respecter ou les buts à 
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atteindre. Plus les enfants sont mis en contexte de jeu libre, plus ils sont confrontés à devoir 
s’exprimer clairement et à apprendre à défendre leurs idées.  
Ensuite, au niveau du développement cognitif, laisser les enfants jouer librement 
comporte plusieurs avantages. Nos observations nous ont permis de constater que les 
enfants font beaucoup de pré-mathématiques, naturellement, en situation de jeu. Sans s’en 
rendre compte, les élèves comptent par bonds, ajoutent, enlèvent, comparent, etc. Prenons 
par exemple les enfants qui s’amusent à remplir une bibliothèque avec des blocs de bois. Ils 
se sont naturellement donné le défi de remplir une aire ou une surface avec des blocs qui, 
selon la façon dont ils seront placés, permettront de remplir parfaitement un espace donné. 
Les enfants jouent ici avec des solides de différentes formes et de différentes grandeurs et 
doivent travailler en équipe à réaliser un défi qui n’est tout de même pas si simple à réussir. 
Dans notre cadre de référence, nous avions également mentionné que la créativité était un 
aspect du développement cognitif. À la lumière de nos analyses, il est clair que les enfants 
développent leur créativité au travers du jeu : ils s’inventent constamment des rôles, des 
scénarios, des règles et des défis dans toute sorte de jeux variés.  
Finalement, intéressons-nous au développement socioaffectif des élèves d’âge 
préscolaire. Le jeu initié par les enfants contribue grandement à leur développement 
socioaffectif. En effet, comme nous avons pu le constater à la suite de notre analyse, en 
situation de jeu, les enfants sont confrontés au fait de devoir faire des compromis, résoudre 
des conflits, décoder les attitudes et les sentiments des autres (empathie), persévérer pour se 
faire accepter ou pour faire accepter ses idées, faire preuve d’ouverture, apprendre à être 
juste et à négocier des règles. En fait, comme nous l’avons déjà mentionné, le fait de placer 
les enfants en situation de jeu libre leur permet de créer une micro-société à l’intérieur de 
laquelle ils peuvent faire tous les apprentissages nécessaires à la vie de groupe. Dans le jeu, 
les enfants peuvent faire des essais et des erreurs sans vivre de trop grandes répercussions. 
Ils apprennent ainsi les bons comportements à adopter et les conséquences de certains 
gestes. Ils apprennent à connaître leurs forces et leurs faiblesses tout en raffinant leurs 
habiletés sociales. Nous avons pu observer des enfants avec de belles qualités de leader, 
mais qui, sans la présence d’élèves prêts à accepter ses idées et à être ouverts d’esprit, ne 
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pourraient pas mettre de l’avant leurs compétences. Nous avons vu des enfants apprendre à 
se joindre à un groupe, apprendre à se chercher un partenaire de jeu et apprendre à devoir 
essuyer un rejet.  
En tant que chercheure, nous ne doutions pas de l’importance de laisser jouer les 
enfants, mais nous avons pu constater la richesse de leur laisser cette liberté ainsi que toutes 
ses possibilités. En tant qu’enseignante, nous croyons toujours aussi fermement aux 
bienfaits d’une pédagogie valorisant le jeu et il est d’autant plus clair dans notre esprit que 
c’est la pédagogie que nous mettrons de l’avant dans notre pratique actuelle et future. 
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ANNEXE A  
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES DIRECTIONS  
 
Objet : Autorisation pour une recherche dans une classe de maternelle 
Étude de l’organisation 
du jeu libre d’élèves de maternelle 
 
Marie-Pier Fontaine, Université de Sherbrooke 
Étudiante à la maitrise en sciences de l’éducation 
Sous la direction de la professeure Hélène Larouche  
 
Madame la directrice, Monsieur le directeur, 
 
Nous désirons solliciter votre autorisation pour la réalisation d’une recherche qui nous tient 
beaucoup à cœur. L’objectif de ce projet de recherche est de mieux comprendre le jeu libre 
des enfants de maternelle en étudiant leur façon de s’organiser en situation de jeu qu’ils ont 
eux-mêmes initié. Afin de réaliser cet objectif, nous en sommes à l’étape d’aller observer 
des enfants de maternelle en situation de jeu.  
 
Nous avons donc discuté du projet avec une enseignante de maternelle afin de pouvoir aller 
observer dans sa classe les élèves en train de jouer. Les observations seraient réalisées à 
raison de cinq demi-journées. Les observations seraient réalisées à l’intérieur des heures de 
classe habituelles et ne demanderaient aucune participation supplémentaire de la part des 
enfants. Des entretiens seraient réalisés auprès de l’enseignante au terme des séances afin 
de discuter avec elle de nos observations. 
 
Par la présente, je vous demande donc votre accord pour que la classe de 
_________________________, enseignante de maternelle de votre école, puisse collaborer 
à notre projet de recherche.  
 
Les résultats de cette recherche seront diffusés dans un mémoire de maitrise et pourront 
également être présentés à l’intérieur d’activités scientifiques (congrès et colloque) et 
d’activités universitaires. La confidentialité des données recueillies sera assurée par 
l’utilisation de noms fictifs. La contribution à l’avancement des connaissances au sujet du 
jeu libre des enfants est le bénéfice prévu. Nous considérons que les risques possibles de 
participer à ce projet de recherche sont minimaux.  
 
Avec votre accord, nous enverrons des formulaires de consentement aux parents des élèves 
de la classe concernée. Les parents seront avertis qu’ils sont libres d’accepter ou non que 
leurs enfants participent à ce projet et que dans le cas d’un refus, leur enfant ne serait 
jamais le sujet de nos observations. Nous ferons également signer un formulaire de 
consentement à l’enseignante participant au projet. 
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Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec nous aux coordonnées indiquées ci-dessous.  
 
 
Marie-Pier Fontaine,  
Étudiante à la M.A. et enseignante 
  
Hélène Larouche,  
Professeure à l’Université de Sherbrooke 
 
 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet « Étude de l’organisation 
du jeu libre d’élèves de maternelle 5 ans : regard sur les règles, les interactions sociales et 
l’organisation spatiale ». J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet 
de ce projet et j’accepte de recevoir ce projet dans mon école.  
 
Nom : ______________________________________ 
Signature : __________________________________ 
 
Date : ______________________________________ 
 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à Marie-Pier Fontaine 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, par l’intermédiaire de son 
secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à: 
ethique.ess@usherbrooke.ca.  
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ANNEXE B  
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES ENSEIGNANTES 
 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche 
 
Étude de l’organisation  
du jeu libre d’élèves de maternelle 
 
Marie-Pier Fontaine, Université de Sherbrooke 
Étudiante à la maitrise en sciences de l’éducation 
Sous la direction de la professeure Hélène Larouche  
Chère enseignante,  
Vous êtes invitée à participer à une recherche qui nous tient beaucoup à cœur. L’objectif de 
ce projet de recherche est de mieux comprendre le jeu libre des enfants de maternelle en 
étudiant leur façon de s’organiser en situation de jeu qu’ils ont eux-mêmes initié.  
Dans un premier temps, votre participation à ce projet de recherche consisterait à nous 
permettre d’entrer dans votre classe afin d’observer vos élèves en situation de jeu libre. 
Cinq visites d’une demi-journée chacune seraient nécessaire à la réalisation du projet. Ces 
visites s’étendraient sur 3 semaines puisque nous aimerions pouvoir venir à deux reprises 
lors de journées consécutives. Nous pourrons convenir ensemble de ces moments selon 
votre horaire. Aucune planification supplémentaire de votre part n’est requise : nous 
désirons observer les enfants dans un contexte qui leur est le plus naturel possible. Les 
observations seraient réalisées à l’intérieur des heures de classe habituelles.  
Au terme de chacune des séances, nous rédigerons une vignette descriptive ciblant quelques 
situations de jeu initié par l’enfant. Nous apprécierions énormément pouvoir discuter avec 
vous du contenu de ces vignettes, à un moment qui vous conviendra, dans la semaine 
suivant nos observations. En fait, trois courtes rencontres d’une trentaine de minutes 
seraient nécessaires. De plus, il faudra compter une quinzaine de minutes pour la lecture de 
la vignette au préalable de nos rencontres (3 vignettes au total). La discussion serait 
enregistrée dans le but de soutenir l’analyse de nos données. Soyez certaine que les 
enregistrements ne serviront que dans le cadre de notre recherche et qu’ils seront par la 
suite détruits. De plus, la confidentialité sera assurée par l’utilisation de noms fictifs. C’est 
ainsi que le seul inconvénient lié à votre participation serait le temps consacré à la 
recherche soit, environ, 2 h 30 au total.  
Les résultats seront diffusés dans un mémoire de maitrise et pourront également être 
présentés à l’intérieur d’activités scientifiques (congrès et colloque) et d’activités 
universitaires. La contribution à l’avancement des connaissances au sujet du jeu libre des 
enfants est le bénéfice prévu. Nous considérons que les risques possibles de participer à ce 
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projet de recherche sont minimaux. La participation à cette étude se fait sur une base 
volontaire. Vous êtes totalement libre d’y participer ou non. Vous êtes également libre 
d’accepter ou non sans avoir à motiver votre décision.  
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec nous aux coordonnées indiquées ci-dessous.  
Marie-Pier Fontaine,  
Étudiante à la M.A. et enseignante 
  
Hélène Larouche,  
Professeure à l’Université de Sherbrooke 
 
  
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet « Étude de l’organisation 
du jeu libre d’élèves de maternelle 5 ans : regard sur les règles, les interactions sociales et 
l’organisation spatiale ». J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma 
participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 
projet. J’accepte librement de participer à ce projet de recherche.  
 
Nom : ______________________________________ 
Signature : __________________________________ 
 
Date : ______________________________________ 
 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à Marie-Pier Fontaine 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, par l’intermédiaire de son 
secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à: 
ethique.ess@usherbrooke.ca.  
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ANNEXE C  
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES PARENTS 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LE PROJET DE RECHERCHE 
Étude de l’organisation 
du jeu libre d’élèves de maternelle 
Marie-Pier Fontaine, Université de Sherbrooke 
Étudiante à la maitrise en sciences de l’éducation 
Sous la direction de la professeure Hélène Larouche  
 
Chers parents, 
 
Votre enfant est invité à participer à une recherche qui nous tient beaucoup à cœur. 
L’objectif de ce projet de recherche est de mieux comprendre le jeu libre des enfants de 
maternelle en étudiant leur façon de s’organiser en situation de jeu qu’ils ont eux-mêmes 
initié. Afin que votre enfant participe à ce projet, nous avons besoin non seulement de son 
accord, mais aussi du vôtre.  
 
La participation de votre enfant à ce projet consiste tout simplement à jouer! Comme nous 
nous intéressons à la façon dont les enfants jouent, nous viendrons observer les situations 
de jeu dans lesquelles votre enfant, ainsi que tous les autres enfants du groupe, intervient. 
Autrement dit, votre enfant ne sera pas la cible de l’observation. Nous les observerons 
parfois à distance et parfois nous nous intégrerons à leur jeu. Le but demeure toujours que 
le jeu soit initié par les enfants. Les observations seront réalisées à l’intérieur des heures de 
classe habituelles et auront lieu à cinq reprises. 
 
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est totalement 
libre d’y participer ou non. Dans le cas où vous refuseriez, en aucun cas votre enfant ne 
serait sujet de nos observations. Les données recueillies par cette étude seront traitées de 
manière entièrement confidentielle puisque des noms fictifs seront utilisés. Les données 
recueillies seront utilisées uniquement dans le cadre de la présente recherche. Les résultats 
seront diffusés dans un mémoire de maitrise et pourront également être présentés à 
l’intérieur d’activités scientifiques (congrès et colloque) et d’activités universitaires. La 
contribution à l’avancement des connaissances au sujet du jeu libre des enfants est le 
bénéfice prévu. Nous considérons que les risques possibles de participer à ce projet de 
recherche sont minimaux.  
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Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec nous aux coordonnées indiquées ci-dessous.  
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à Marie-Pier Fontaine 
 
 
Marie-Pier Fontaine,  
Étudiante à la M.A. et enseignante 
 
Hélène Larouche,  
Professeure à l’Université de Sherbrooke 
 
 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet « Étude de l’organisation 
du jeu libre d’élèves de maternelle 5 ans : regard sur les règles, les interactions sociales et 
l’organisation spatiale ». J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de la 
participation de mon enfant. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au 
sujet de ce projet. J’accepte librement que mon enfant participe à ce projet de recherche. 
Mon enfant et moi avons discuté du projet de recherche et de sa participation. Je me suis 
assuré de sa compréhension et de son accord à participer. Je comprends toutefois que mon 
enfant demeure libre de se retirer de la recherche en tout temps et sans préjudice.  
 
Parent ou tuteur de _______________________________________________ (nom de l’enfant) 
 
Nom du parent :_______________________________________  
Signature : ___________________________________________  
Date : _______________________________________________  
 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, par l’intermédiaire de son 
secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à: 
ethique.ess@usherbrooke.ca.  
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ANNEXE D 
DEUX EXEMPLES DE VIGNETTES 
 
VIGNETTE 9 - CONSTRUCTION DE BIBLIOTHÈQUE 
 
Comme il n’y aucune inscription au coin bloc, je décide d’observer pour commencer les 
élèves du coin maison : Charles, Lilianne, Léonie et Jason. Je m’installe à proximité, mais 
dois rapidement changer de place puisque j’ai de la difficulté à bien saisir ce qui est dit 
comme la bibliothèque de livres me sépare des enfants. Mes premières observations sont 
celles de Charles qui est couché, comme un mécanicien sous une auto, dans la bibliothèque 
de livres du coin lecture. Il crie : « j’ai besoin d’un marteau! J’ai besoin d’un tournevis! » 
 
Dans le gros coffre du coin maison, il y a un sac à dos pour placer des outils ainsi qu’un 
petit coffre à outils. Lilianne prend le coffre tandis que Léonie prend le sac à dos. Une 
argumentation éclate puisque Lilianne ne veut pas prêter ses outils à Léonie parce qu’elle a 
peur de ne plus pouvoir les reprendre après. Léonie va demander l’aide de l’enseignante 
qui, en discutant avec les enfants, les amène à partager les outils équitablement comme le 
feraient de vrais mécaniciens. 
 
Une fois le conflit réglé, le jeu se met en branle. Charles met ses gants de construction et 
utilise la perceuse pour réparer la bibliothèque. Léonie, avec son sac à dos, scie le haut de la 
bibliothèque. Jason arrive aussi avec des gants de construction et lance : « On va construire 
un camion. On va dire que ça, c’était les pancartes du camion », en pointant les livres de la 
bibliothèque. Puis, empruntant une voix grave dit : « Est-ce que les roues fonctionnent 
bien? », tout en cognant sur les roues avec son marteau.  
 
Les quatre enfants jouent ensuite simultanément à utiliser tous les outils autour de la 
bibliothèque. Ils sont tous les 4 coincés à l’arrière de la bibliothèque et cognent, clouent ou 
scient. Pendant quelques minutes, chacun travaille pour soi en faisant des allers-retours 
entre le coffre à outils et la bibliothèque. Ensuite, les enfants commencent à interagir :  
 
Charles Passez-moi le marteau. 
Léonie (avec une grosse voix) Le marteau? OK. 
Jason Il faudra tout réparer (en imitant un bruit de perceuse, très bruyamment) 
Les enfants continuent ensuite de réparer un peu partout autour de la bibliothèque. Leur jeu 
est assez bruyant. À un moment, plus aucun enfant ne parle dans la classe et on n’entend 
qu’eux ce qui arrête momentanément leur jeu puisqu’ils remarquent que tous les élèves les 
regardent.  
Léonie (avec une équerre dans les mains, en essayant de mesure la bibliothèque) Ça 
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mesure combien?  
Jason Hey, venez réparer là. Il faut boucher le trou. 
Charles Je vais chercher un bloc en prenant mon auto (il court au coin bloc et revient 
avec un gros bloc de bois; à ce moment aucun enfant ne joue au coin bloc, il n’y 
a donc pas de conflits) 
Ils se mettent à faire des aller-retour entre le coin bloc, le coin maison et la bibliothèque 
pour ramener outils et blocs.   
Jason Il faudrait un carré.  
Charles Un carré, oui je sais. 
Léonie ramène un plus gros bloc et l’offre aux garçons.  
Jason Non, juste un carré. Après, on n’en a plus besoin.  
Léonie On va construire autre chose.  
Jason et Léonie argumentent à propos du bloc 
Charles (Essaie de régler le problème) Qui veut ajouter d’autres blocs, lève la main.  
Les 2 filles (Lilianne et Léonie) lèvent la main 
Lilianne JASON ne veut pas qu’on mette des blocs. 
Jason Pas tout de suite, on n’a pas fini. 
Lilianne Je vais aller le dire. 
Jason Pas tout de suite, on n’a pas fini ici.  
Lilianne va chercher l’enseignante qui intervient : Jason va d’abord terminer de clouer puis 
Lilianne pourra poser son bloc. Le problème se règle et Charles, Léonie et Jason continuent 
d’aller chercher d’autres blocs pendant que Lilianne les pose. 
Jason 3 étages ce sera correct. Attendez, je dois clouer. Mets-la là. Il faut clouer. 
Lilianne (en montrant une pièce de plastique à Jason) Je suis allée chercher un clou. 
Jason Une vis tu veux dire.  
Léonie On travaille en équipe.  
Les enfants se relaient pour placer les blocs et clouer. Chaque fois, il cogne sur un clou puis 
il place la planche. 
Jason Allez, tout le monde construit le camion. Allez, tout le monde construit le 
camion (avec sa grosse voix). 
Charles (Avec les bras remplis de longs morceaux de bois qu’il dépose près de la 
bibliothèque) On va en mettre par-dessus. 
Jason Non, pas par-dessus (il accepte finalement que Charles empile les blocs et 
retourne en chercher d’autre). Attention, chaud devant.  
Prof Est-ce que ça avance bien?  
Jason C’est un camion. 
Prof Ah, vous faites un camion.  
 
Pendant que Charles et Léonie sont dans le coin bloc, Lilianne joue avec des petites 
planches de bois qu’elle dépose sur une table près de moi et Jason fait rouler la 
bibliothèque, comme un camion, pour l’approcher du coin bloc. Je dois me déplacer de 
nouveau pour entendre les conversations.  
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À ce moment, le camion ressemble à ceci :  
 
 
La construction du camion de blocs se poursuit. Il y a maintenant 4 étages. Ce sont toujours 
les 4 mêmes amis qui y jouent. Léonie utilise un marteau et cogne très fort sur la 
bibliothèque. Elle semble faire par exprès pour attirer l’attention parce que chaque fois 
qu’elle cogne, elle regarde en direction de l’enseignante en souriant. Comme elle ne réussit 
pas à obtenir l’attention, elle laisse tomber. Pour compléter le 4ème étage de blocs, il ne 
manque qu’un petit bout à remplir. Cependant, les enfants ont utilisé presque tous les blocs 
disponibles, il ne reste que les plus petits blocs. Lilianne essaie donc de remplir l’espace en 
bougeant les blocs déjà en place : sans résultat. Lilianne laisse tomber et s’éloigne de la 
bibliothèque. Charles prend le relais et essaie aussi de trouver une solution. Il apporte les 
petits blocs restants et essaie de les agencer pour remplir le trou, mais le jeu semble de 
moins en moins intéressant : Les 2 filles changent d’atelier tandis que Charles est plus ou 
moins concentré sur ce qu’il essaie de faire puisqu’il écoute les conversations des 3 filles au 
dessin. Après quelques minutes, il laisse complètement tombé le projet de remplir le trou 
manquant sur l’étage de bloc et va rejoindre les filles au dessin pour discuter avec elles. 
Jason qui jouaient encore avec les outils un peu plus loin se met à chercher Charles: « Il est 
où Charles? » Il le voit avec les filles, le rejoint et lui dit avec sa grosse voix : « Travaille ». 
Comme il n’obtient pas vraiment de réponse, il ajoute : « Charles, est-ce qu’on s’en va? ». 
Charles lui répond que oui. Jason lui dit : « On s’en va en auto » et il grimpe sur la 
bibliothèque. Charles le pousse pour ramener la bibliothèque à sa position initiale. Le jeu se 
termine ainsi.  
 
La période d’ateliers se termine à ce moment puisque l’amie du jour ferme la lumière et que 
la musique est commencée. L’enseignante avait averti les 4 enfants qui jouaient avec la 
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bibliothèque qu’il serait très important qu’ils participent tous les 4 au rangement, ce qu’ils 
font. Ils se mettent très rapidement au travail. Jason et Charles essaient ensemble de prendre 
6 gros blocs de bois qu’ils échappent. Ils trouvent rapidement une solution : ils en prennent 
chacun 3 et réussissent à aller les ranger. D’autres enfants se joignent à eux pour les aider à 
terminer de ranger tous les blocs.  
 
VIGNETTE 21 - STATIONNEMENT DE CAMIONS 
 
13h30 
Éric et Elliot commencent immédiatement par prendre des outils du coin blocs. Éric met 
une ceinture de menuisier et Elliot se met un casque sur la tête. Ils se dirigent au fond de la 
classe, près de la porte-patio et de la fontaine d’eau où le coin peinture est installé, mais qui 
n’est pas utilisé cette semaine. On y retrouve aussi le coin sciences qui y est placé 
exceptionnellement pour le thème des insectes. Les deux garçons prennent les chaises qui 
sont à proximité afin d’en faire un genre de clôture. Ils alignent les chaises au bahut de 
bricolage qui est déjà là et apporte également le théâtre de marionnettes qui permet de 
compléter la clôture et de créer une « aire de rénovations ».  
 
À ce moment, Élie se joint aux deux garçons. Pendant les premières minutes, le jeu se 
développe tranquillement : chacun joue un peu de son côté. 
 
Elliot Les gars! On peut faire les rénovations? Il va y avoir une pépine qui va rentrer 
dans le stationnement.    
Élie (Se promène en chantonnant en tapant à gauche et à droite avec un marteau) 
Éric Hey monsieur, vous n’avez pas le droit (il bloque l’accès à Jacob qui veut entrer 
pour aller à son atelier, il le laisse finalement passé) 
Élie Hey les gars! Regardez ce que j’ai trouvé (il montre aux garçons un cure-oreille 
possiblement trouvé par terre). Il y a des petits gars qui sont venus faire la fête 
(avec une grosse voix). 
Éric (Avec un ruban à mesure en main et une grosse voix) Arrêtez, il faut que je 
mesure.  
Elliot prend alors le balai et commence à balayer par terre et sur la table dans son aire de 
rénovations. Pendant ce temps, Éric et Élie vont au coin causerie et fouille dans un coffre. 
Ils reviennent vers l’aire de rénovations. 
Élie (En allant d’élève en élève dans la classe en prenant sa voix de menuisier) Est-
ce qu’il y a des fourmis qui sont venues vous déranger? (il revient ensuite au 
coin avec les garçons)  
Elliot (à l’intention d’Élie) Je passe la balayeuse. 
Élie Est-ce qu’il y a des fourmis?   
Christian (En écoutant les garçons il s’immisce dans le jeu en questionnant Élie) Vous 
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voulez avoir des fourmis? J’ai un endroit où il y a plein de fourmis (Élie le suit).  
Éric (Revient du coin causerie et s’arrête devant le théâtre de marionnettes) Les gars, 
est-ce que je peux rentrer? (il entre puis prend la perceuse. Ensuite, avec sa 
grosse voix) Attends, il faut que je drill quelque chose (et il pointe la perceuse 
dans le dos de Elliot). 
Elliot Tu es drôle Éric.  
Quelques minutes passent sans que le jeu ne s’installe vraiment.  
Elliot C’est là que le camion benne va rentrer (en indiquant la clôture de chaises) 
Au même moment, Elliot remarque par la porte-patio une bétonnière qui entre  dans la cour 
d’école et l’indique aux autres garçons, bien excités. Cet événement semble les inspirer 
pour la suite du jeu.  
Jacob (Voulant encore une fois entrer dans le coin pour se rendre au coin sciences) 
Pourquoi c’est barré? 
Elliot Parce qu’on fait des rénovations… C’est là que le camion benne arrive.  
Éric Non! 
Elliot Le camion dans le jeu, Éric.  
Éric (imitant le bruit d’un camion qui recule) Mip! Mip! Mip!  
Elliot (Éloigne les chaises pour permettre au camion d’entrer) Mip! Mip! Mip!   
Élie Je vais mettre mes bottes de ciment.  
Arnaud  (Qui arrive à ce moment) Moi aussi je vais mettre mes bottes de ciment. Veux-
tu un endroit plein de fourmis?  
Élie Oui (les deux garçons quittent le coin quelques instants). 
Elliot (Pendant ce temps, il replace les chaises pour refermer la clôture). 
Jacob (Entre dans le coin avec un outil et va parler aux garçons) 
Arnaud  Tu n’as pas le droit, c’est quatre au coin blocs. 
Éric (Compte les amis qui y sont actuellement en les pointant un à un) 1, 2, 3, 4, 5.  
Arnaud  (Entre-temps, Jacob a quitté. Arnaud refait le même manège que Éric en le 
corrigeant) Non, 1, 2, 3, 4. C’est pas ça.   
Elliot (recompte) 1, 2, 3, 4.  
Ils passent à autre chose.  
Elliot Attention, le camion benne arrive. Ah non! C’est la bétonnière (et il tasse les 
chaises pour ouvrir la clôture).  
Éric Attention, la bétonnière arrive (C’est lui avec le balai dans les mains qui veut 
entrer par les chaises).  
Élie Non, elle entre par l’autre entrée.  
Éric (Ne l’écoute pas et entre quand même) Bonjour monsieur.  
Elliot Hey, il faut refermer les clôtures. On a quasiment oublié.  
Élie Il faut prendre d’autres outils. Attention, il y a un camion là (il retasse les 
chaises).  
Elliot (À son tour avec le balai) Mip! Mip! Mip! (Quelques instants plus tard) On a 
failli oublier de vider les bennes. Il faut fermer les clôtures.  
Arnaud replace les chaises mais au lieu de les placer côte-à-côte, il les place face-à-face.  
Elliot C’est pas comme ça la clôture (il les replace comme au début). 
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Arnaud Attention, la bétonnière arrive. 
Éric Attention, la charrue arrive.  
Élie Camion benne arrive. Dépêchez. (Puis il se met à chanter assez fort. Alors, 
Arnaud lui demande d’arrêter et le menace d’aller avertir l’enseignante s’il 
n’arrête pas. Comme Élie continue, il va avertir l’enseignante. Lorsque Arnaud 
revient, il dit à Élie : 
Arnaud Quand tu vas me parler, je vais me boucher les oreilles.  
Victor (Qui se joint aux garçons) Les gars, je suis avec vous.  
Éric Attention, le camion ramasseur de bennes arrive. Elliot, le camion ramasseur de 
bennes arrive.  
Elliot Le camion qui ramasse les bennes à ordures arrive? (tout en continuant de 
balayer)  
Éric Oui.  
À ce moment, l’enseignante doit entrer dans leur aire de jeu pour aller chercher quelque 
chose dans un placard.  
Élie (À l’enseignante) Hey, tu n’as pas le droit. C’est pour une urgence?  
 
Elle ressort du placard avec une affiche de feux de circulation afin de 
la donner au groupe de garçons. Elliot lui demande de la gommette 
pour afficher la pancarte. 
 
Éric Le remorqueur de bennes arrive (à son tour d’entrer dans le coin avec le balai) 
Mip! Mip! Mip!  Ouh ouh! J’attends! Le remorqueur de bennes. (Elliot tasse les 
chaises pour le laisser passer. Chaque fois, les garçons reculent leurs camions 
imaginaires dans le fond de la classe en faisant un genre de stationnement à 90°, 
ils rient tous beaucoup).  
Arnaud Préparez les trucs parce que le camion qui ramasse les ordures arrive.  
Elliot C’est beau Arnaud, tu peux passer (en tassant les chaises).  
Arnaud Ça prend plus de place, c’est le camion à ordure (il veut que Elliot éloigne 
encore plus les chaises pour le laisser passer. Il finit par passer et garde le balai). 
Éric Arnaud, j’en ai besoin, c’est à mon tour (en lui demandant le balai).   
Arnaud  Je vais l’avoir jusqu’à la fin de la journée.  
Éric Bien, on va laisser ça fermé (le stationnement à camion à l’intérieur de leur 
coin). Il n’entrera pas.  
Arnaud (Essayant de revenir parler aux garçons qui sont accotés sur le comptoir où se 
situe la fontaine d’eau) Une chance qu’on a construit un abreuvoir.  
Élie Les blessés ont le droit d’entrer.  
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Comme Arnaud semble vouloir garder le balai, les garçons sans faire 
de problèmes se tournent vers un nouveau jeu. Ils prennent un long 
serpent en toutou et s’amusent à le faire passer au travers du théâtre 
de marionnettes afin que l’autre ne puisse pas l’attraper. Ils 
argumentent un peu en prenant à tour de rôle le serpent. Ils le 
promènent et viennent même me « mordre » une cheville.  
 
Elliot La bétonnière est là! La bétonnière est là (Le vrai camion qui quitte la cour 
d’école) Je te l’avais dit Victor que je ne racontais pas de menteries.  
Arnaud Bon, c’est quoi le plan d’aujourd’hui? Je vais vous le dire le plan de travail 
d’aujourd’hui. Vous allez faire un filet d’hockey 2009 et une glace.  
 
La musique du rangement se fait attendre : la période des ateliers est terminée pour 
aujourd’hui (14h10).  
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ANNEXE E 
L’ENVIRONNEMENT SPATIAL ET MATÉRIEL 
Dans les deux classes visitées, le matériel présenté aux enfants est très varié. 
Chaque coin offre une multitude de jouets et d’objets qui sont renouvelés régulièrement. 
Une première constatation en lien avec le matériel est la richesse du matériel abstrait. Le 
matériel abstrait réfère ici à des objets pouvant être utilisés de plusieurs façons; les blocs de 
bois et les boîtes de carton par exemple. Nous avons constaté que, non seulement le 
matériel abstrait offrait de belles opportunités de jeu aux enfants, mais que le matériel 
concret semblait parfois limiter l’organisation et le développement de leurs jeux. Ce 
phénomène a été particulièrement observé au coin maison où les enfants tentent d’inventer 
des scénarios basés sur les objets disponibles, mais manquent de ressources ou 
d’imagination pour organiser un jeu autour de ceux-ci. Des objets tels que le téléphone ou 
le stéthoscope, qui représente une fonction pratique, n’offre que peu de créativité, car ils 
invitent à une action prévisible.  
Nous avons par exemple pu observer plusieurs enfants (vignettes 3, 8 et 19) 
manipuler du matériel d’hôpital comme des seringues, un stéthoscope, un plâtre, etc., sans 
toutefois s’investir concrètement dans le jeu en occupant un rôle et en développant un 
scénario. Le même phénomène a été constaté avec les déguisements (vignette 8, 22, 25 et 
32). Les enfants essayaient beaucoup de rester coller à la vocation du déguisement pour 
construire leur scénario, mais réussissaient difficilement à lier tous les participants en une 
seule et même histoire. Par exemple, dans la vignette 25, Caroline essaie tant bien que mal 
d’inventer un scénario qui puisse faire évoluer simultanément un chevalier, Spiderman, une 
princesse et un lion, ce qui n’est pas une tâche facile surtout que les garçons ne sont pas 
particulièrement réceptifs à ces propositions, ce sur quoi nous reviendrons plus loin.  
Une deuxième constatation à propos du matériel est le fait que la négociation du 
matériel est une tâche ardue pour des élèves de maternelle. Le partage du matériel fut 
souvent source de conflit lors de nos observations. Généralement, le conflit se réglait 
lorsqu’un élève abandonnait l’argumentation et laissait l’objet à l’autre. Parfois, 
l’intervention de l’enseignante était nécessaire pour soutenir la négociation et le partage. 
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Les élèves, en situation de jeu, sont donc amenés à s’habiliter à partager le matériel ce qui 
demande un certain raffinement dans les habiletés sociales. Ils sont généralement habiles à 
demander la permission afin d’obtenir l’objet convoité, ce qui semble généralement bien 
fonctionner.  
En ce qui a trait à l’organisation spatiale, nous avons observé que le fait de laisser 
une certaine liberté aux élèves quant à la délimitation de l’espace leur permettait parfois de 
s’investir dans des jeux plus développés, élément que nous avions relevé dans la littérature. 
Dans deux situations plus particulières (vignette 9 et 21), les élèves ont pu faire évoluer leur 
jeu à l’extérieur du coin préétabli. Dans les deux cas, comme nous en parlerons plus tard, 
ces situations de jeux font partie de celles étant les plus organisées et les plus complexes. 
Ainsi, dans la construction de la bibliothèque (vignette 9) les enfants qui étaient inscrits au 
coin maison et qui utilisaient le matériel qui y était associé ont pu utiliser la bibliothèque du 
coin lecture et s’installer dans le coin causerie qui offre un beaucoup plus grand espace. Ils 
ont même eu la chance d’utiliser les blocs de bois (matériel du coin blocs), qui est un 
matériel abstrait et riche auquel les élèves inscrits au coin maison n’ont généralement pas 
accès.  
La même chose s’est produite dans le stationnement de camions (vignette 21) où les 
garçons, inscrits au coin bloc, ont pu se déplacer près de la porte-patio, un espace n’étant 
officiellement pas associé à aucun coin, et ont pu utiliser les bibliothèques et les chaises 
présentes pour organiser eux-mêmes un coin qui servait leur scénario. 
Une autre piste de réflexion issue de nos observations en lien avec l’environnement 
demeurerait toutefois à vérifier. Nous avons eu l’impression que le fait de jouer par terre ou 
de jouer debout pouvait influencer l’organisation du jeu. Ce questionnement est issu des 
quelques vignettes principalement dans des jeux de construction symboliques dans 
lesquelles les garçons sont les participants principaux. Par exemple, dans la vignette 5, au 
départ, les garçons jouent par terre autour d’une bâtisse. À ce moment-là, ils sont calmes, 
ils discutent et, en tant qu’observatrice, nous saisissons très facilement ce qui se passe. 
Toutefois, quelques minutes plus tard, ils détruisent la bâtisse et, dès lors, ils se lèvent et se 
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mettent à se déplacer un peu partout sur le tapis du coin blocs. Il y a beaucoup de 
mouvements, beaucoup d’action, beaucoup de bruits, des monologues parallèles et peu 
d’interactions verbales. Un peu plus tard, Victor propose de rebâtir une autre construction. 
Alors, les trois garçons se rassoient par terre et le fil du déroulement redevient clair et plus 
simple à observer. Le moment plus mouvementé n’était possiblement pas désorganisé du 
point de vue des enfants puisqu’ils étaient en situation de jeu et, qu’eux, comprenaient ce 
qu’ils faisaient. C’est peut-être davantage d’un point de vue extérieur qu’il semblait y avoir, 
au milieu de la séquence, un moment de désorganisation qui a été suivi d’un dernier 
moment d’organisation. Toutefois, il nous semble qu’il y a là une piste intéressante à 
développer. 
Dans le même ordre d’idées, il semble que d’avoir un objet qui soit l’élément 
central d’un scénario permette de développer des situations de jeux plus organisées et plus 
complexes. Il parait plus simple pour les enfants de faire évoluer une situation de jeu en 
s’intéressant tous au même objet, plutôt que d’essayer de faire des liens entre des objets 
différents et utilisés par diverses personnes. Afin d’illustrer nos propos, quelques exemples 
tirés de nos vignettes sont intéressants : dans la vignette 20 présentée ci-haut, la bâtisse 
devient centrale et tous s’entendent pour jouer à l’intérieur, dans la vignette 21, la 
bibliothèque de livre est le théâtre de toutes les actions et, dans la vignette 35, toute la 
situation évolue autour de la cuisinette qui n’est plus utilisée selon sa vocation originale. 
Dans chacune de ces situations, le partage de l’espace se fait sans problème et aucun conflit 
n’en est issu. Cela laisse croire que d’avoir un objet central qui puisse accueillir tous les 
participants permettent de faire évoluer un jeu structuré et organisé. Il est intéressant de 
noter que, dans tous les cas, l’objet central n’est pas un objet concret et que, s’il l’est, une 
autre vocation lui est donné. Les enfants sortent de l’utilité première de l’objet ce qui leur 
permet d’amener leurs idées plus loin.  
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ANNEXE F 
LES RÔLES 
Dans un grand nombre des situations de jeu analysées, les enfants prenaient soin 
d’affirmer clairement leur rôle au sein du jeu ou encore d’affirmer le rôle de leurs 
partenaires. Cette particularité est principalement présente dans un jeu où l’on retrouve du 
symbolisme puisque les enfants incarnent quelqu’un ou quelque chose. Ainsi, sur vingt-
quatre situations comportant du symbolisme, nous avons relevé des extraits où des enfants 
verbalisent le rôle qu’ils joueront ou le rôle des partenaires, dans treize de celles-ci. De 
plus, pour les onze autres situations, il est à noter qu’il s’agit généralement soit de 
situations qui étaient déjà en cours à notre arrivée ou alors de situations où peu ou pas de 
scénarios de jeu ne se sont développés. Il est donc possible de croire que la mise en place 
des rôles est essentielle au déroulement d’une situation de jeu plus organisée et complexe.  
Nous reprendrons les différents rôles présents dans les jeux symboliques qui ont été 
proposés par Garvey et Berndt (1975). Dans les vignettes analysées, nous avons observé 
énormément d’enfants qui clamaient haut et fort leur rôle. Ces rôles étaient majoritairement 
des rôles de personnage ou des rôles relationnels. Rappelons que les rôles de personnage 
peuvent être stéréotypés ou fictifs : jouer à la police et au docteur (stéréotypé) ou encore 
jouer à Spiderman et à Barbie (fictif). Les autres types de rôle (fonctionnel, périphérique ou 
d’animation) apparaissent davantage tout au long du déroulement de la situation, selon les 
besoins. Cependant, nous nous intéresserons moins à l’apparition de ces rôles puisque leur 
présence est vraiment moins marquée que la celle des deux premiers qui est flagrante à la 
lecture des vignettes. Le tableau de la page suivante regroupe divers extraits de vignettes 
dans lesquelles les enfants imposent leur propre rôle ou encore, imposent un rôle à un 
partenaire.  
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Type de 
rôle 
# Extraits 
Rôle de 
personnage 
3 
Arnaud : « J’étais le docteur. Charlotte, toi tu étais le docteur qui préparait les trucs à 
boire ».  
Charlotte : « Elle, c’est l’autre docteure ». 
6 Arnaud : « Ethan est un méchant dans le jeu » 
8 Victor : « On était 3 lapins. » 
8 Christian : «  Moi je m’appelais Carotte ».  
25 Nicolas : « C’est qui le chef? C’est Léo. Moi, je suis le roi ». 
25 Christophe : « Moi, j’étais votre lion ». 
26 Jason : « C’était moi le chef cuisinier. C’était moi et Hugo, le chef cuisinier ». 
31 
Victor : « Hey Élie, est-ce qu’on est des travailleurs? » 
Victor : « Moi, je suis un vrai travailleur ». 
Élie : « Je suis un travailleur qui se transforme en tout ». 
33 Éric : « Mattéo, étais-tu la police? » 
Rôle 
relationnel 
3 
Arnaud : «  Moi et Elliot on jouait au hockey ». 
Elliot : « Je suis un petit bébé ». 
Arnaud : « J’étais le seul gars qui jouait au hockey ». 
Charlotte : « J’étais la seule fille qui jouait au hockey ». 
Arnaud : « C’est moi qui soignais Elliot ». 
Elliot : « C’est moi le petit bébé ». 
8 
Elliot : « Moi, j’étais un petit bébé ». 
Christian : « Étais-tu un bébé humain ou un bébé lapin? » 
Elliot : « Un bébé humain ». 
19 
Agathe : « Moi j’étais la grande sœur ». 
Amy : « Moi j’avais 14 ans ».  
Agathe : « Moi, j’avais 1 chiffre de plus que toi ».  
20 
Mathis : « Moi, je détruisais toujours votre maison. J’étais votre ami qui décapitais 
les autos qui étaient devant votre maison ».  
31 
Arnaud : « Tu étais mon fils, tu travaillais dans un restaurant pour enfants ». 
Arnaud : « Hey les gars, c’est moi le père. Ah, fiston, là! Élie, tu es le fils. Victor tu 
es le chien ». 
32 
Sarah :  « Moi, je suis la maman ».  
Agathe : « Moi, je suis la grande sœur ». 
Sarah : « Toi, tu étais qui? Agathe, toi tu étais qui? » 
Agathe : « Moi, j’étais la grande sœur ». 
Jacob : « Moi, j’étais un grand frère ». 
32 Sarah : « Agathe, moi j’étais médecin et ta maman ». 
34 
Arnaud : « Je suis l’enfant. C’est qui la maman? »  
Sarah : « C’est moi ». 
34 
Charlotte : « Toi tu es quoi, le père?  
Arnaud : « Je jouais parfois avec toi Elliot. Tu m’aimais, j’étais le petit bébé ». 
35 
Cassandra : « Salut! Toi tu étais mon ami ». 
Cassandra : « J’étais ton père ». 
Ethan : « Je suis votre ami ».  
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Pour les rôles relationnels, il est impressionnant de voir que ce sont les mêmes rôles 
qui reviennent dans des situations de jeu variées et avec des enfants différents : la maman, 
le grand frère, la grande sœur et le bébé apparaissent très fréquemment. Fait intéressant : 
jamais un enfant s’est de lui-même proclamé le petit frère ou la petite sœur, à moins de 
pouvoir jouer le rôle du bébé dont tout le monde s’occupe.  
Il semble également important pour les enfants de verbaliser l’âge de leur 
personnage, souvent pour être le plus vieux. Nous avons pu observer quelques discussions 
allant dans ce sens. Prenons par exemple Agathe (vignette 19) qui tient à avoir « 1 chiffre 
de plus » par rapport à l’âge d’Amy ou encore Charlotte (vignette 32), qui veut changer 
d’âge afin d’avoir plus de privilèges dans le jeu : « Debord, je change d’âge. J’ai beaucoup 
plus d’âge. J’ai un de plus qu’Agathe ». Aussi, Arnaud (vignette 34) qui affirme au départ 
avoir 6 ans (son âge réel) pour ensuite l’augmenter à 10 ans (son numéro dans la classe) 
afin d’avoir le droit d’aller voir le film Spiderman au cinéma. Est-ce que ces enfants en 
particulier donnaient plus d’importance à leur âge fictif ou est-ce que c’est un phénomène 
qui rejoint l’ensemble des enfants de maternelle? Un plus grand éventail de vignettes nous 
aurait peut-être permis de voir d’autres enfants tenir ce type de discours.  
Comme le tableau ci-dessus permet de le constater, il arrive que les élèves imposent 
leur rôle ou alors qu’ils imposent le rôle à leur partenaire. Cette situation ne posait 
généralement pas de problème et a rarement porté à argumentation. Le plus souvent, les 
élèves qui se font suggérer ou imposer un rôle vont le prendre et le clarifier pour se 
l’approprier. Sur ce point, les élèves démontrent de meilleures habiletés que dans le choix 
du scénario ou dans la résolution de conflits.  
Les rôles sont donc une composante clé de l’organisation du jeu des enfants. Les 
élèves ne semblent pas pouvoir passer à la phase de jeu tant que les rôles ne sont pas 
définis. Il arrive que la discussion à propos des rôles occupent plus de place que le temps où 
les rôles sont réellement incarnés. Comme nous l’avons mentionné, il est donc important 
d’offrir de longues périodes de jeu afin que les élèves puissent avoir le temps de faire 
évoluer le jeu dont ils discutent si longuement.  
